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A „kortárs szemléletű” irodalomtanítás lehetőségei című doktori disszertációm 
kilenc év irodalomtanári tapasztalata után született meg. A dolgozat az alábbi 
egységekre osztható: a problémafelvetést tartalmazó bevezetés és a hipotézisek 
megfogalmazása után az elméleti, vagyis a szakirodalomra épülő (elsősorban hazai 
szakirodalomra, kisebb mértékben az arra nagy befolyást gyakorolt nemzetközi 
jelentőségű irodalomra is figyelve), feltáró jellegű, majd a feldolgozó jellegű 
gyakorlati részek követik egymást. 
Az elméleti részben a kutatáshoz kapcsolódó inkább általános, főként 
neveléselméleti – illetve azzal érintkező irodalomelméleti, művészetelméleti, részben 
tanuláselméleti/didaktikai, ifjúságszociológiai értelmezések leginkább relevánsnak 
tartott változatait jártam körül. A kutatási folyamat során győződtem meg arról – s e 
meggyőződésemhez vezető utamról (olykor kényszerülten némi szubjektivitásra) 
számot is adok a dolgozatban, hogy az eredetileg „kortárs” jelző miképpen változott 
(szelídült) „kortárs szemléletűvé”. 
Kutatási stratégiám induktív megalapozású, jobbára leíró jellegű, feltáró 
módszerekkel dolgoztam. Az akciókutatás jellegéből adódóan inkább jól 
körülhatárolt speciális területet vizsgál (ti. a szóban forgó, többnyire innovatív 
„akciót”), azonban a több helyszínen, többféle korosztállyal végzett, bizonyos 
központi tényezőjét tekintve azonos pedagógiai folyamatok mégis engednek 
általános érvényű állításokat kijelenteni. Ez a központi tényező a kortárs irodalom 
hangsúlyos, tudatosan kiemelt jelenléte volt középiskolásokkal folytatott különböző 
tanítási, együtt-tanulási alkalmakon.  
Az empirikus kutatás eredményeit a mellékletben olvasható esettanulmányok 
mellett egy, a témában végzett kérdőíves kutatás, illetve pedagógiai etnográfia 
foglalja össze. A kritikai értékeléshez összetett sokcsoportos, a kísérlet jegyeit is 
hordozó, strukturáltan megfigyelt fejlesztő beavatkozást végeztem. Az alkalmazott 
kontroll szerkezeti kontroll és metodikai kontroll. A célom a csepeli Jedlik Ányos 
Gimnázium általam tanított diákjainak és az azonos évfolyamon lévő diákoknak a 




Mindehhez interjúk szolgálnak szemléletes kiegészítésül, melyeket a résztvevő 
diákokkal, a kortárs irodalmat tanító és nem tanító irodalomtanár kollégáimmal 
készítettem. A dolgozat tartalmaz a foglalkozásokon résztvevő, minden kritérium 
szerint kortársnak tekinthető költőkkel és írókkal készített interjúkat is, melyek a 
téma másik oldalát mutatják be, izgalmas betekintést nyújtva a kortárs irodalom 
néhány képviselőjének irodalomtanításról és kortárs diákról vallott gondolataiba, 
akik, mi több, az irodalom feladatáról is nyilatkoznak, mintegy ars poeticaként.  
Mindeközben a személyes reflexió az irodalomtanári hivatás egy lehetséges 
kortárs szemléletét lett hivatott megalapozni – e részek szintén elkülönítve 
találhatóak, lábjegyzetben, értelmezéssel, elemzéssel. 
A téma és a felvetett probléma évtizedek óta aktuális, hogy egyetlen 
szemléletes példát említsek, a legfrissebb „Kortárs magyar irodalom a 
közoktatásban” elnevezésű Facebook-csoport aktivitása is erősíti a dolog élő, 
mindennapi jellegét, melyet Kukorelly Endre költő, író indított 2014-ben. Számomra 
igazi személyes kihívást jelentett, hogy a pedagógia, szociológia és 
irodalomtudomány szakirodalmát egyaránt áttekintsem, élve a kettős teherrel, kettős 
nézőponttal, miszerint kortárs alkotó és gyakorló irodalomtanár is vagyok – keresve 
a „közös nevezőt”, a lehetséges „járható utat”. 
Amit korábbi neves tanárok és kutatók elkezdtek, tisztelettel igyekeztem 
folytatni, eredményeikre építve, azokat alkalmazva, valamint továbbgondolva azt 
egy új neveléskép jegyében összegezni. Saját tapasztalati munkám bizonyítja, ez egy 





1. A téma jelentősége, aktualitása – az irodalomtanítás új céljai 
„A hosszú évek óta végzett munka egyre jobban megerősített abban, hogy a 
gyermekek megérdemlik a tiszteletet, bizalmat, jóindulatot, hogy jó velük lenni a 
szelíd megérzések, az első üde erőfeszítések és rácsodálkozások, a tiszta, világos 




1.1. Válság és változás 
Napjainkban nincs hét, hogy ne hallanánk újabb és újabb, az oktatást és annak 
résztvevőit, struktúráját érintő kérdésekről. A 21. században a válság fogalma 
gazdasági és társadalmi értékeket egyaránt átható jelenség. A 20. század közepén az 
oktatás válságában Hannah Arendt (Arendt, 1961/1995) a modern amerikai 
társadalom válságát és labilitását látta tükröződni, melynek tétje a gyermek, aki 
kettős aspektusban jelenik meg a nevelő számára: új lény egy számára idegen 
világban, és a létrejövés folyamatában létezik, új ember és létrejövőben lévő ember. 
E kettős aspektus, melyet a világhoz és az élethez fűződő kapcsolat jelent, a magyar 
irodalomtanítás egymáshoz szervesen kapcsolódó problémaköreivel párhuzamba 
állítható. A gondolatmenetet követve a felnőttek és tanárok gyermekek iránti 
felelőssége ugyanis vonatkozik egyrészt a kultúraközvetítésre, vagyis az oktatásra, 
másrészt a nevelésre, mely szorosan összefügg a gyermek személyes boldogulásával. 
Poszler György (Poszler, 1980) már 1980-ban ritmusgyorsulásról beszélt, 
melyet a tudományos forradalom kétarcúságával magyarázott: a tudományos 
fejlődéssel párhuzamosan új kihívások jelentek meg a lezártság hiánya, az 
önművelés folyamatossá tétele és a tartalmak állandó megújításának követelménye 
miatt. Az erős intellektualizálódás mellett Poszler fontosnak tartja az érzelmi 
gazdagság növelését, hogy értelem és érzelem harmóniája ne billenjen meg annyira, 
hogy az már a személyiség belső harmóniájának károsodását okozza.  
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A pedagógiában és az irodalomtudományban (ha az utóbbi szkeptikusabb is
1
) 
közmegegyezés van abban a tekintetben, hogy az irodalom, a magyarországi 
művészetfogyasztás tradíciói-konvenciói szerint különösen az irodalmi élmény, az 
irodalommal közvetített értékek és szabályok átélése értékes: mind a perszonalizáció, 
mind a szocializáció egyik legmeghatározóbb eszköze, a kultúraközvetítés 
alappillére, mely segíteni hivatott az embert, hogy önmagát megismerve teljesebb 
életet élhessen.
2
 Ennek a folyamatnak az első lépcsőjeként értelmezhető az 
irodalomórai jelenlét.
3
 Az erdélyi Brassai László (Brassai, 2003) az irodalomtanítás 
személyiségfejlesztési lehetőségeit vizsgálva kiemeli a kommunikációs fejlesztést, 
illetve a művészeti tárgyakkal kapcsolatban az élményszerzés és a jelentésalkotás 
fejlesztési területeit, melyeket így a megismerés sajátos útjaiként definiál. Az 
intuíció, a divergens gondolkodás, a kreativitás és a holisztikus világlátás 
elősegítésében látja szerepét e tárgyaknak. Az ún. „művészi alkotások csoportos 
bemutatása és megbeszélése pedig alkalmat ad az önbemutatásra és az 
önfeltárulkozásra, a személyiség mozgatóerőinek tudatosító verbalizálására” 
(Brassai, 2003. 85. o.). 
Ugyanakkor az irodalomtanítás (és nyelvtantanítás) hagyományosan sokak 
szerint a (szintén sokak szerint kívánatos) nemzeti identitástudat
4
 egyik domináns 
formálóeleme is. Reményeim és olvasmányaim szerint – például Németh László 
(Németh, 1986)
5
 is kereste erre a kérdésre a választ annak a veszélyére utalva, mivel 
jár a nem objektív nemzeti öntudat; határon túli vonatkozásban pedig Bárczi Zsófiát 
(Bárczi, 2011)
6
, valamint Pomogáts Béla (Pomogáts, 2001)
7
 egyik írását említeném 
                                                        
1 Ld. (Bókay, 1998) – Az irodalomalkalmazási folyamatnak, az irodalom funkcióinak a változásait releváns 
módon értelmezte Bókay reális, óvatosabb irodalomképét is reflektált/ja Trencsényi László 
Művészetpedagógiájában (Trencsényi, 2000. 22-23. o.). 
2  A téma kapcsán kikerülhetetlen megemlíteni azt az antagonizmust, amelyre Mihály Ottó figyelmeztet: a 
pedagógia céltételezés nélkül nincs, abban viszont nem tekinti a gyermeket partnernek, ezáltal joggal merül fel a 
kérdés, hogy milyen teljes életet élhet az, aki eleve egy szűkített közegben nevelkedik, adott célok felé terelve. 
(Talán a teljesség fogalmát is időszerű átgondolni, teszem hozzá.) „Azzal az iskolával, amelyről úgy mondjuk, hogy 
a gyerek szabadságára épül, nem az a baj, hogy nem lehet megvalósítani mint iskolát, hanem az a baj. hogy nem 
iskola.” „A gyereknek csak akkor van lehetősége a szabadságra, ha nemcsak az út, hanem a célok tekintetében is 
egyenlő társ lehet (…) szabadság nélkül pedig nincs autonómiával töltött személyiségfejlődés, és nincs személyiség, 
legfeljebb működőképes egyed!” (Mihály, 2008) 
3 Beszélhetnénk második lépcsőről is, hiszen az egyedfejlődésben az „első lépcső” az anyaölben, vagy akár az 
óvodában szerzett szóbeliségben, sőt együttmozgásban közvetített élmény (Petrolay, 2013). 
4 E sorok írója – Nagy József, Csepeli György és Bábosik István nyomán a „nemzeti identitás” kialakulásának 
funkcióját nem tagadja, azt fontos pedagógiai, kulturális szocializációs feladatnak tartja. 
5 „A fel nem fedezett nemzetek persze olyasformán vannak, mint a fel nem fedezett költők: hol éktelenül 
túlbecsülik magukat, hol az önlebecsülés mélabúja vesz rajtuk erőt.” 
6  Az irodalomtanítás identitásképző szerepe már az Állami Oktatási Programban (ÁOP) rögzítésre kerül 
Szlovákiában, a tantárgy célját azonban már a nyelvi kompetenciafejlesztésben határozza meg az „ÁOP, három 
tényre alapozva. Ez a három kiindulási pont a következő:  
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– saját gyökereink és saját kortárs létünk elfogadása kedvezően befolyásolja a másik 
ember, a másik nemzet múltjának és jelenének elfogadását is.
8
 Mindezt 
továbbgondolva, az éppen aktuális változásokra reflektálva állítja Knausz Imre 
(Knausz, 2011), hogy az elfogadás korántsem elegendő, tolmácsolásra van szükség: 
„korszerű értelemben vett nemzeti műveltség lényege a szempontváltás rutinszerű 
alkalmazása, a kánonok és kulturális regiszterek közötti szabad mozgás és váltás 
képessége. A jó magyar ember mindenekelőtt tolmács.”
 9
 
A tolmácsolás mögöttes célja a mondanivaló befogadása. Az ezt megelőlegző 
elfogadás, illetve az ezt követő megértés mint találkozás közös idejét értékessé az 
együtt töltött idő érdekessége is teszi. Az érdekesség fogalma Knausz Imrénél 
(Knausz, 2001)
10
 kiemelt jelentőségű motivációs eszköz, mely fogalmat így 
értelmezi: „Kapcsoljuk össze a tananyagot az élettel, a tanulók életvilágával! 
Sokaknak a relevancia kelti fel az érdeklődését.”
11
 A motivációról szóló fejezetben 
                                                                                                                                                             
- a magyar nyelv mint az oktatás nyelve valamennyi tantárgyi tartalom elsajátításának képességét meghatározza; 
- a magyar nyelv és irodalom tantárgy lehetővé teszi más nyelvi – többek között az államnyelvi – kompetenciák 
fejlesztését; 
- a Szlovákiában beszélt magyar nyelv a magyar egyik nyelvi változata.” (Bárczi, 2013) 
7 Pomogáts Béla úgy fogalmaz: „Irodalmunk egyszerre »tükre« és »mintája« a nemzet életének: »tükör«, amely 
híven mutatja a magyarság történetét, akár a nemzeti tudat mélyebb övezeteiben végbemenő változásokat, és 
»minta«, amely vonzó és elismert értékeket állít a nemzet elé. Ennek a mintának egyéni és közösségi magatartás-
szabályozó szerepe van, a magyar irodalom nagy egyéniségei vagy az irodalmi alkotások népszerű hősei olyan 
tulajdonságokat, jellemvonásokat mutatnak, amelyeknek erkölcsi kisugárzása, világkép- és jellemformáló hatása 
igen nagy szerepet tölt be a nemzeti tudat és nemzeti identitás történeti folytonosságának fenntartásában.” „Az 
irodalom – és különösen a magyar irodalom – ugyanakkor sohasem egyszerűen a gondolat és a szó művészete, 
hanem intézmény is: a nemzet szellemi létének intézménye.” Emellett azt is állítja, hogy „Irodalmunkat úgy kell 
tekintenünk tehát, mint a nemzeti tudat és identitás letéteményesét, fenntartásának legfontosabb eszközét.” 
„Másodjára az irodalomnak stratégiai feladatai és lehetőségei vannak a magyarság (legalább) szellemi és lelki 
egységének a helyreállításában.” Hangsúlyozom, hogy az irodalomóra keretein belül objektív és szellemi 
közösségként képzelem el. 
8  A nemzeti identitástudat és irodalomtanítás ilyen szoros kapcsolata elsősorban a külföldi tanulmányutak 
alkalmával vált világossá, az erről szóló esettanulmányok végül nem kerültek be a dolgozatba, de a 
tapasztalatokat beépítettem a dolgozatba.  
9  „…amit itt meg kell tanulni, az nem a hasonlók, hanem éppen a különbözők közötti kommunikáció. 
Megteremteni a magyarokat – hogy d’Azeglióra utaljak újra – ma egy olyan kultúra kialakítását jelentheti csak, 
amely lehetővé teszi a másként gondolkodók megértését. Nem a másság elviseléséről, elfogadásáról vagy akár 
tiszteletéről van szó, hanem a megértésről. Ez annyival több, hogy tudást feltételez. Azt, hogy a másik szemével 
is tudjuk nézni és látni a világot. És itt messze nemcsak etnikai tagoltságról van szó, hanem mindazokról a 
törésvonalakról, amelyek szétszabdalják a nemzetet, és amelyek miatt ma már úgy érezzük, hogy nem is 
tartozunk össze, és nem is tudunk szót érteni egymással.” „A műveltségi tartalmak listaszerű rögzítése 
kanonizálja az értelmezéseket is.”, mondja Knausz, aki a listázás révén létrejövő kánonból hiányolja az 
értelmezések összevetésének lehetőségét, a tolmácsolás marad el szerinte. „A tananyaglista ezért asszimilál, és 
egyféle identitásra kényszerít. Én hajlamos lennék a nacionalizmust úgy definiálni, hogy olyan eszme, amely 
kizárja a többszörös nemzeti identitást.” (Knausz, 2011) 
10 A tanár feladatai így szólnak a teljesség igénye nélkül:  
„Ismerjük meg a tanulókat! Teremtsünk pozitív légkört az osztályban! Kínáljunk követendő példákat! Mutassuk 
fel a tudás megszerzésében rejlő perspektívákat! Kössünk a tanulókkal »szerződést«! Tegyük érdekessé az órát! 
Éljünk okosan a megerősítés eszközeivel!” 
11 Uo.: „Kapcsoljuk össze a tananyagot az élettel, a tanulók életvilágával! Sokaknak a relevancia kelti fel az 
érdeklődését. 
Kapcsoljuk össze a tananyagot a tanulókat érdeklő kérdésekkel! Amikor csak lehet, aknázzuk ki a tanulók 
spontán érdeklődését! Fogalmazzunk meg problémákat! Aknázzuk ki a tanulók kíváncsiságában rejlő 
11 
 
Knausz megkülönbözteti a diákban meglévő belső hajtóerőt és a tanár által tett 
erőfeszítéseket, majd részletesen kifejti e két tényező motívumait. A zárómondatot 
emelném ki, hiszen ez kapcsolódik a kortárs szemlélethez is: „Sokféle motivációra 
azért van szükség, mert a gyerekek is különbözőek. Egyik gyereknél ez, másiknál az 
a motivációs technika járhat eredménnyel.” 
A műalkotások és az irodalmi művek világa felé haladva Bókay Antal (Bókay, 
1998) gondolatait idézném fel, ő a közvetítés tárgyát pontosítja, amikor a műalkotás 
funkcióját a rend és a harmónia közvetítésében látja, a káoszt, a zavart 
megszüntetendő. Vagyis formát ajánl oktató tartalom helyett. Trencsényi László 
Bókay gondolatait a következőképpen értelmezi: „A művészet alapvető funkciója az, 
hogy megtanítsa az egyes embert megfelelően válaszolni, felelni a világ kérdéseire.” 
(Trencsényi, 2000. 22. o.) Emellé kívánkozik a következő idézet: „A modern 
irodalomtanítás: személyes lét formájának kidolgozása.” (Bókay, 1998. 92. o.) 
Máshol pedig a modern irodalomtanítás kulcskérdésévé emeli a megértést, melyet 
elsősorban a formán keresztül feltételez. Itt válik ketté a kérdés: a hogyan és a mit 
kérdésére, vagyis milyen módszerekkel és mely művekkel érdemes e szempont 
szerint foglalkozni. A korábbi tanterveket úgy javasolja módosítani, hogy azok 
alkalmasak legyenek önismereti, önkonstrukciós funkcióra. Az irodalmat ezek 
nyomán tartalmas individualizációs eszközként ajánlja felfogni (Bókay, 1998. 91. o.). 
Poszler két híres idézettel világítja meg a művészet általa kijelölt kettős funkcióját: 
„Ismerd meg önmagad!” és „Változtasd meg életed!” A delphoi jósda és Rilke szavai 
jelölik ki azt a sávot, melyben makrokozmosz és mikrokozmosz megismerése 
egyaránt érintett, s melynek célja a személyiség lehetséges magasabb szintű 
harmóniájának megteremtése jelen értelmezés szerint döntően a művészet által 
(Poszler, 1980). Ugyanezt Gottfried Benn egy másik nézőpontból értelmezi: „Az 
egész emberiség néhány önmagával való találkozásból táplálkozik, de ki találkozik 
önmagával? Csak kevesen és akkor is egyedül. (…) A költészet nem jobbít, ám 
valami sokkal döntőbb dolgot tesz: megváltoztat.” (Benn, 1989. 601. o.) 
A ma irodalmat tanuló középiskolás korosztály másságát mi sem jelzi 
szemléletesebben, minthogy már új neve is van, illetve sajátságos, megkülönböztető 
                                                                                                                                                             
lehetőségeket! Alkalmazzunk a köznapitól eltérő módszereket és eszközöket! Sokszor az újszerűség elég az 
érdeklődés felkeltéséhez, míg a hétköznapi rutin a legtartalmasabb órát is unalomba tudja fullasztani. Adjunk 
optimális nehézségű feladatokat! A túl könnyű feladatok unalmasak, csökkentik a tanulási kedvet. A túl nehéz 
feladatok lefegyverzőek: nem érdemes foglalkozni velük, »nem nekem találták ki őket«.” 
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jegyekkel látja el őket a tudományos világ. Ők azok, akik a tanárokkal együtt egy 
változóban lévő világ szereplői, de ők azok is, akik serdülők, ifjak, vagyis egy adott 
(bár az utóbbi időben jelentősen alakuló, formálódó és az adott politikai érának 
kitett) oktatási rendszer legsérülékenyebb tagjai. Az irodalomtanárok esetében pedig 
egyértelműen látszik a régi tanárszerepek tarthatatlansága. Az irodalomtanítás 
fókuszba állításával és a tényezők, szereplők változásával indokolva mutatnék rá 
arra, hogy ebben a „forradalmi” időszakban egyre hangsúlyosabbá válik a kritikai 
gondolkodás fejlesztése mint az irodalomtanítás egyik kiemelt célja. 
Válságban lenni, változásért szólalni fel igazi kihívás, és fontos tudni, hogy a 
neveléselmélet legfontosabb kérdései, felvetett problémái nem zárványok, hanem a 
mindenkori jelenre kérdeznek rá a jövőt szem előtt tartva, a múltra építkezve, arra 
reflektálva, továbbgondolva, esetleg éppen megtagadva azt. Ezt mi sem bizonyítja 
jobban, mint aktuális korunk, melyben a változás az egyetlen biztos pont az 
elbizonytalanodó értékek világában, az új értékrend kialakulása közben. Trencsényi 
László Művészetpedagógiájában épp annak értékközvetítő jellege mellett felszólalva 
állítja, hogy a művészetpedagógia identitásközlés, mely csoportértéket fejez ki, 
„abban az értelemben is, hogy tradíciók és konvenciók is szerephez jutnak, melyek a 
közösséget az idő dimenziójában is megteremtik. A mindenkori jelen – kisebb 
nagyobb szabadsággal – közösséget vállal valamely múltbéli tradícióval.” 
(Trencsényi, 2000. 28. o.) Poszler György a magasrendű művészet belső parancsát 
határozza meg az adott korszak nagy emberi problémáinak a kor színvonalán és 
rangján való megszólaltatásaként (Poszler, 1980. 10. o.). Nélkülözhetetlen a tanári 
felelősségvállalás, vagyis az, hogy megalapozott szakmaisággal és tudományos 
felkészültséggel gondoljuk újra az irodalomtanítás kérdéseit, amennyiben azok a 
gyakorlatban vagy az elméletben felmerülnek, minthogy a korábbi válaszok nem 
bizonyulnak megnyugtatónak.  
Kutatásom motivációját és témáját 2010-ben Bókay Antal (Bókay, 1998) 
gondolatára hivatkozva fogalmaztam meg, miszerint az irodalomtanítás befolyásolja 
az irodalmat, hiszen új megértési stratégiákat eredményez. Akkor azt a kérdést tettem 
fel, hogyan fordítható meg ez a gondolat, vagyis hogyan érhető el, hogy a kortárs 
irodalom befolyásolja a megértést és az irodalomtanítást. Az irodalom akkori 
értelmezésemben a diákok önismeretét, érzéseik megfogalmazását, empatikus 
készségeik fejlesztését egyik legjobban szolgáló tantárgy volt, mely azonban az 
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utóbbi időszakban mostoha helyzetbe került – Arató László (Arató, 2002) 
problémafelvetései erre mutattak rá –, és megújulásért kiált. Arató 12 tézise közül az 
első említi az irodalomtanítás válságát, Fenyő D. György (Fenyő D., 2002) e 
válságból azt a kérdést emeli ki, hogy a tradicionalizmust hogyan fogja korszerűvé 
tenni az irodalomtanítás, azzal a céllal, hogy fejlesszen, módosítson. A Könyv és 
Nevelés folyóiratban feltett kérdés kapcsán, miszerint Tizenkét évi irodalomtanítás 
után miért nem válnak tömegesen olvasóvá a fiatalok?
12
, Fűzfa Balázs (Fűzfa, 2002) 
a kulturális paradigmaváltás új regiszterét hangsúlyozza
13
, mely Orbán Gyöngyi 
(Orbán, 2002) kiterjesztett olvasásfogalmával rokon irányokat mutat. Fűzfa Balázs 
már 2002-ben a jel-értelmezés újragondolását szorgalmazta, ezt a feladatot az elmúlt 
évek digitális változásai mind jobban sürgetik, s így Fűzfa elgondolását, 
paradigmaváltásról szóló hipotézisét
14
 támasztják alá.  
Ahhoz, hogy a digitális változások hatásait pontosabban lássuk, érdemes a 
szépirodalom változásait áttekintenünk. Az irodalmat Benczik Vilmos (Benczik, 
2001) mind mennyiségileg, mind minőségileg az írásbeliség kitüntetett 
létformájaként határozza meg. Témánk szempontjából fontos megállapítása, hogy „a 
másodlagos szóbeliségnek
15
 nevezett kommunikációs korszakot sokkal inkább a 
képiség, mint a szóbeliség jellemzi” (Benczik, 2001. 206. o.). A képtechnológia 
fejlődésének hatásaként nevezi meg a nyelv szerepének zsugorodását. Az 
íráshasználat színtereinek változása nem kérdéses, bővülésre és csökkenésre egyaránt 
találni példát. A funkcionális illiteráció fogalma alatt Benczik a következőt érti: 
„funkcionális analfabéta az, akinek az olvasási és írásteljesítménye jelentősen 
elmarad attól a szinttől, amelyre az illető a szóbeli kifejezésben és szövegértésben 
képes.” (Benczik, 2001. 210. o.) Az irodalomtanításhoz itt kapcsolódik szorosan e 
téma: az illiteráció kialakulását elsősorban a közoktatásban létező társadalmi és 
                                                        
12 http://olvasas.opkm.hu/index.php?menuId=125&action=article&id=366, utolsó letöltés: 2016.03.01. 
13 „Nem vagyok biztos benne tehát, hogy gyerekeink nem olvasnak, de biztos vagyok benne, hogy mást és 
másképpen olvasnak, mint mi. Biztos vagyok benne, hogy elébe kell mennünk a kulturális paradigmaváltásnak, s 
nem siránkoznunk és töprengenünk kell, hanem megteremtenünk az (ide már lehet, hogy más szó kellene) olvasás 
új lehetőségeit: ezért természetesen gyökeresen meg kell változtatnunk a tananyagot, és át kell írnunk 
tankönyveinket. – Mert biztos vagyok benne, hogy gyerekeink ugyanolyan szépek és okosak, mint mi voltunk, de 
hát miért is válnának tömegesen olvasóvá 12 év irodalomtanítás után, ha mi épp azt várjuk tőlük, hogy 12 év 
irodalomtanítás után váljanak tömegesen olvasóvá? Ők ugyanis valami mást szeretnének. Mondom, épp olyanok, 
mint mi voltunk.” (Fűzfa, 2002) 
14 Bókay Antal (Bókay, 1998) a kultúrát mint kódot értelmezi, s annak különböző összetevőit nevezi meg Ch. 
Morris ismert rendszere alapján: szintaktikai kódösszetevő, szemantikai, pragmatikai. A szintaktikait a verstan, 
formatan, a szemantikait a szimbolizáció és a metaforizáció alkotja, míg a pragmatikait a művészetelméleti és 
irodalomelméleti alapfogalmak. Ez utóbbit Trencsényi László (Trencsényi, 2000) lexikai kódnak nevezi. 
15  Ong nyomán a hang- és képrögzítő, illetve továbbító eszközök megjelenése nyomán kibontakozó új 
szóbeliséget érti Benczik (Benczik, 2001. 219. o.) ez alatt. 
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működési zavarokkal, valamint a Gutenberg-galaxissal szemben ható új 
kommunikációs technológiák terjedésével magyarázza a szakirodalom (Csoma-Lada, 
1997). Benczik felveti azt az élő problémát, hogy egyetérthetünk-e az iskolával, 
miszerint írás nélkül nem lehet élni – válasza szerint lehet, a mindennapi életben való 
boldoguláshoz nem egyértelműen szükséges mindez. Azonban ellenpontként, az 
olvasási kedv visszaszorulását megfordítandó a házi olvasmányok átgondolását 
javasolja: „Gondos nyelvi szövegelemzés alapján kellene új műveket kiválasztani, 
háttérbe szorítva az irodalmi kánon szempontjait és a nevelési célokat, abszolút 
elsőbbséget adva annak, hogy a mű valóban szórakozást nyújtson a gyermekeknek.” 
(Benczik, 2001. 218. o.)
16
 Benczik egészen odáig megy, hogy a házi olvasmányok 
irodalmi neveléstől való teljes elkülönítését javasolja, s azt, hogy szabadítsuk meg 
azokat „a számonkérés negatív attitűdöt kiváltó terhétől” (Benczik, 2001. 219. o.).
17
  
Irodalomtanárként és a jövő generációjával napi kapcsolatban lévő emberként 
érdemes az „új kor”-ról elgondolkodni. A posztliteralitás Nyíri (Nyíri, 2002) által 
használt meghatározását követem dolgozatomban, miszerint a literalitás vége akkor 
következik be, amikor az új elektromos és elektronikus médiumok versenyre kelnek 
a nyomtatott könyvvel mint a kommunikáció domináns eszközével. 
A huszadik század filozófiájának forrásaként definiálják a literalitás korát, 
mely nem kisebb gondolkodók műveiben jelenik meg, a filozófia írásellenes 
lázadását meghirdetve, mint Nietzsche, Heidegger és Wittgenstein. Utóbbi szerzőhöz 
kapcsolódva érdemes kiemelnünk, hogy Nyíri (Nyíri, 2002) kulturális mintázatként 
nevezi meg az olvasási zavart, a diszlexiát, mellyel nap mint nap találkozunk az 
iskolában pedagógusként is. Elsős tanítókkal beszélgetve azt tudtam meg, hogy 
egyrészt a rohanás, a felgyorsult írás- és olvasástanítás is oka a diszlexia ilyen 
mértékű növekedésének, mely aztán a középiskolás korú diákokban olvasási 
nehézségként és szövegértési problémaként mutatkozik meg. Azért tartom ezt 
fontosnak kiemelni, mert így érthetőbb a „rendszer” – diákjaink olvasási szokásait 
illetően, vagyis az írás háttérbe szorulása s a képek forradalma. Az emberek Nyíri 
                                                        
16 Az elmúlt években Janne Teller: Semmi, Wolfgang Herrndorff: Csikk, Rainbow Rowell: Eleanor és Park című 
regények házi olvasmánnyá tételekor ugyanezek az elvek motiváltak – a diák inkább kedvelje meg az olvasást, 
miközben rámutatok a szöveg kevésbé magas színvonalú stílusjegyeire, mint ne olvasson, mondván, a kötelező 
olvasmány számára befogadhatatlan. 
17  Legutóbb Madách Imre Az ember tragédiája című műve kapcsán történt, hogy a szöveg elolvasásától 
eltekintettünk, csak a rövidítettet olvastattam el, és az elemzések folyamán egyre több diák jelezte, hogy elkezdte 




Kristóf szerint előbb képekben gondolkodnak, s csak azután elvont szavakban. 
Benczik a képet tágabb értelmezésben javasolja használni, hang-képek, szag-képek, 
íz-képek és tapintás-képek formájában, ezáltal rögtön a drámapedagógia területére 
téved az irodalomtanítás. A Gabnai Katalin által részletesen bemutatott érzékszervi 
finomítást megcélzó gyakorlatok tehát nem a reformpedagógiák kiváltsága, hanem a 
korszellem által kijelölt irány, mely medrében maradva az irodalomórák is 
hatékonyabbak lehetnek (Gabnai, 1999/2005). 
A multimedialitás, vagyis a több érzékszerv megcélzása és az egyszerre ható 
jeltípusok összessége lép a nyomtatott könyv helyébe (Lanham, 1995). Az „ikonikus 
fordulat” eredményeképpen a képek már nem csupán az érzékszervi alapú 
tudattartalmak kommunikációjában töltenek be jelentős szerepet, hanem a fogalmi 
gondolkodás elemi esetén is (Benczik, 2001). Az átalakult emberi érzékelés Benczik 
által megnevezett legmegfelelőbb közege a hipertextbe ágyazott multimédia, amely 
„képes rá, hogy mind a célba vett érzékszerv, mind az alkalmazott kódok 
tekintetében igazodjék a kommunikálandó tudattartalom jellegéhez” (Benczik, 2001. 
255. o.). A kérdés többek között az is, hogy ezt a tudást hogyan alkalmazzuk 
irodalomórán, mit jelent a hipertextbe ágyazott multimédia abban a térben és 
közegben? 
 
1.2.  Átalakuló világok 
Az okok, a körülmények és néhány megoldási javaslat után a személyes 
tapasztalattal folytatnám: 2007-ben a pályára kerülve azzal szembesültem, hogy az 
eltelt évek alatt nem sok minden változott, az irodalomórákon többnyire a 
hagyománykövetés, a kánon- és ismeretközvetítés dominál a képességfejlesztéssel és 
az olvasóvá neveléssel szemben, mely az akkor már érvényben lévő új kétszintű 
érettségi miatt is fontos szempont lett volna. Az irodalomtanítás vázlatos története 
Sipos Lajos (Sipos, 1991) megfigyelései szerint erősen kötődik irodalomtörténeti 
hagyományokhoz: a szövegmagyarázat, esztétikai elemzés, szociologikus 
értelmezés, politikai-ideológiai dekódolás, irodalomszociológia, hermeneutika 
stációit különíti el (Trencsényi, 2000). A tantárgy értékének megítélése az utóbbi 
években további csökkenést mutatott. Ezt az értékcsökkenést egyenesen 
értékzavarnak nevezte Balatoni Teréz (Balatoni, 2002), sőt, a diákjainkra első számú 
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mintaként ható popkultúra színvonaltalanságát hirdette
18
. A populáris regiszter 
beemelése csak az egyik dilemma, a vajdasági Hózsa Éva (Hózsa, 2013) rámutat 
arra, hogy az irodalomtörténet tanításának megkérdőjelezésétől, a házi olvasmányok 
problémáján át a tantervek korszerűsítéséig az irodalomtanítás általános érvényű 
kérdései ezek, országhatároktól függetlenül. Jóval korábban említi már a dilemmákat 
mintegy megelőlegezve, megjósolva Bókay Antal az ún. formális irodalom fogalmát, 
mely révén merőben más nézőpontot kínál: tagadja a műalkotások visszatükröző 
jellegét és nevelő szerepét. Így e gondolkodásmód szerint „a modern irodalomtanítás 
nem az irodalom közösségi értelmével foglalkozik, hanem azzal az általános 
formával, amely képes az egyes befogadók élményeit az olvasás nyomán adekvátan 
felépíteni.” (Bókay, 1998. 92. o.) Poszler György a művészettel kapcsolatos olvasói 
igényként a következőket nevezi meg: menekülési hely, ráismerés- és útmutatás 
helye. Az egyik alapvető probléma, hogy a mai diákok izgalmasabb menekülési 
helyeket találnak az okostelefonjaikon, és a klasszikus szövegeket olvasva nem 
feltétlenül élik meg a ráismerés és az útmutatás élményét (Poszler, 1980). 
A mindennapok gyakorlata során a megoldást abban láttam, hogy olyan 
szövegekre van szükség, melyek a diákokhoz közel állnak, és a későbbiekben 
megteremtik annak esélyét, hogy Zsolnai József
 
(Zsolnai, 2001) alighanem ma is 
érvényes szavaival élve, az irodalom irodalompedagógia legyen, vagyis a diákok 
emberi, erkölcsi, kultúrtörténeti fejlődését segítsék elő, Sipos Lajos parafrázisa 
szerint mint alkotó irodalomtanítás (Sipos, 2003. 6. o.). Zsolnai munkásságát Gordon 
Győri János (Gordon Győri, 2004) úgy értékelte, hogy az „az 1970-es, az 1980-as 
években kibontakozó irodalomtanítás kritikájának is tekinthető, hiszen a hivatalos 
irodalomtanítási reformmal párhuzamosan egy sokkal inkább olvasócentrikus, 
képességfejlesztésen alapuló, kreativitásfejlesztő irodalomtanítási modellt igyekezett 
felmutatni.” Az irodalompedagógiát releváns fogalomnak és megoldásnak tartottam, 
amelynek során cél, hogy a diákok választhassanak, megtanuljanak szembenézni 
önmagukkal, megéljék a felismerés és a rádöbbenés örömét, élményét, később pedig 
a társadalomnak gondolkodó tagjává váljanak. Az akkori háromévnyi pedagógusi 
tapasztalataimra és diákjaim válaszaira támaszkodva azt állítottam, hogy a megértés 
hiánya miatt távolodnak el a diákok az irodalomtól, mondván, nem értik az olvasott 
                                                        
18 2002-es előadásra utalok, azóta, látjuk majd, sok minden változott, de a probléma körüljárása szempontjából 
releváns kiindulópontnak tartom Balatoni Teréz (Balatoni, 2002) akkori álláspontját, mert tapasztalataim szerint a 
mai pedagógusok egy része most is egyetért vele. 
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szöveget, így felesleges időtöltésként élik meg. (Ezt a problémát Balatoni Teréz 
nyelvszakadásként definiálja
19
.) A kultúraátadásban bekövetkező szakadást azonban 
Orbán Gyöngyi (Orbán, 2002) korántsem látta olyan negatívan, szerinte a kultúra 
nagy szakadásai nem jelentenek totális szakítást a hagyománnyal, vagyis a 
pedagógusok feladata Fenyő D. György (Fenyő D., 2002) szavaival élve „előnyt 
kovácsolni” a változásból. 
A megértés hiánya melletti másik érv az irodalomtanítás ellen annak gyakorlati 
hasznának hiánya.
20
 Az ismeretközpontúsággal szemben jelentkező 
élményközpontú
21
 irodalomtanítási program tűzi zászlajára e Claude Roy nevéhez 
fűződő aforizmát: „Az irodalom tökéletesen haszontalan, egyetlen haszna, hogy élni 
segít.” (Sipos, 2003). A kérdés mégis az, hogyan lehet elérni, hogy a diákok 
értelmesnek, értékesnek, hasznosnak éljék meg az irodalommal való találkozást. A 
válasz egyszerűnek tűnik: úgy, hogy van közük a szöveghez. Sajátjuknak érzik, 
megszólítja őket, az ő nyelvükön beszél. Kortárs. Poszler György szerint „a 
művészet által feltárt élettartalom és megjelenített élmény kb. azonos azzal az élet- 
és élménytartalommal, amelyet a közönség a mindennapi életben megél” (Poszler, 
1980. 12. o.), tapasztalataim szerint ma hatalmas a távolság e két terület között. 
Knausz Imre (Knausz, 2015) a pedagógus felől is megvizsgálja ezt a kérdést: 
fontosnak tartja, hogy megjelenjen a fókusz a tananyagban, mely nélkül az 
információ eldologiasodik, a személyiségtől független marad. Fókuszálatlanság alatt 
Knausz pedig azt is érti, hogy a pedagógusnak nincs mondanivalója a témával 
kapcsolatban. Ez tehát legalább akkora veszély az irodalomtanításban. Analógiában 
gondolkodva: az irodalom idegen nyelvvé vált a diákok számára, ennek okán 
                                                        
19 „Hat-hét évvel ezelőtt egy hasonló alkalommal annak a feltételezésemnek adtam hangot, hogy korunkban a 
kultúraátadás több száz éves folyamatában szakadás állott be, s ez a kulturális szakadék egyfajta nyelvszakadással 
is jár, vagyis a mai gyerekek már nem értik az általunk tanított klasszikusok nyelvét, szavaik, fogalmaik egy 
részét sem, s még kevésbé a szöveg implicit tartalmait. Ezáltal az irodalom – a maga művészi kódjaival – mint 
idegen nyelv kezd funkcionálni, a szöveg nehezen értelmezhetővé vagy sokszor érthetetlenné válik számukra, s 
ez az egyéb hatások mellett végképp eltávolítja őket az olvasástól, elkezdődik a társadalomban egyfajta lelki 
könyvégetés.” (Balatoni, Uo.) 
20 Fenyő D. György (Fenyő D., 2002) hangsúlyozza, hogy az olvasás önmagában nem érték. „Lehet jót és rosszat 
is olvasni. Továbbá: lehet jól és rosszul is olvasni.” Az olvasás eredendően a polgári középosztály életformájának 
része volt. Arra kell tehát törekedni, hogy minél többen részesülhessek ezen élményből. 
21 Az élmény Sipos Lajos szerint lehet „a személyes életélmény és a műalkotásban megjelenített verstörténés 
közti különbségre való ráébredés” (Sipos, 2003. 11. o.) Nem könnyen definiálható fogalomnak gondolja, a szó a 
tapasztalás (experience) és a kaland (adventure), felfedezés etimológiai hátterét rejti, részben pszichológiai, 
részben filozófiai fogalomként értelmezve azt. Fűzfa Balázs így fogalmaz: „Az élmény az ember érzelemmel 
telített, belsővé vált tapasztalata a körülötte létező vagy volt világról. Ez a tapasztalat azután törvénnyé is lehet, 
hiszen hozzá mérheti magát az ember. A művészet, az irodalom effajta belső törvények megalkotását segítheti 
elő.” (Fűzfa, 2002a. 23. o.) 
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A nevelés és az irodalomtanítás dialogikus jellegéről Cserhalmi Zsuzsa 
(Cserhalmi, 2002) így szól: „Befogadónak tekintem a tanulót, akinek olvasata nekem 
fontos, akiről tudom, hogy érdekelt a másságon keresztül történő önmegértésben, 
éppen úgy, mint én. A kettőnk dialógusa fokozatosan alakítható át a mű és olvasó 
tanuló dialógusává, feltéve, ha én, a tanár is dialogikus viszonyban vagyok a 
művekkel. Ez az út irodalomolvasáshoz vezethet.” Orbán Gyöngyi (Orbán, 2002) 
Gadamert értelmezve állítja: „a költői szöveg – akárcsak az evangéliumi írás – nem 
tölt be eszköz-funkciót (nem információk közvetítésének eszköze), ellenkezőleg, a 
„kitüntetett” szövegnek kijáró, válaszoló, dialogikus beállítódást igényel az olvasó 
részéről.”
23
 Fűzfa Balázs szerint „az igazán nagy vers is ilyen nyelv, beszédforma, 
közlés, jel: az egyik embertől a másik ember felé irányuló, megértésre vágyó 
szándék.” (Fűzfa, 2012. 58. o.) Ám ha ez így van – s nincs okunk feltételezni, hogy 
másképpen lenne –, akkor az idők változásával kötelességünk újragondolni 
legnagyobb szövegeink jelentésvilágát. Mit adtak, s mit adhatnak nekünk immár az 
új évezredben? Illetve: milyen eszközök és módszerek állnak az irodalomtanár 
rendelkezésére, hogy az irodalmi művet (mint értéket) és a diákot egymáshoz 
vezesse, közvetíthessen? 
Első hipotézisem tehát így szólt: a kortárs irodalom kedvezően befolyásolja a 
diákok olvasási szokásait és az irodalomhoz való viszonyát. Ez azt jelenti, hogy 
többet olvasnak, értőbben olvasnak, emiatt szövegelemző készségeik is fejlődnek, és 
az irodalmat nem poros, unalmas, értéktelen tárgyként gondolják el, hanem 
felfedezik benne önmagukat, vállalják annak értékközvetítő szerepét. Ez a hipotézis 
az esettanulmányok és a tanórák során megállta a helyét, de az is bebizonyosodott, 
hogy nem kizárólagos megoldás, és további kérdéseket vet fel az irodalomtanítás 
hatékonyságát illetően. Poszler Györgyre hivatkoznék hipotézisem alátámasztására: 
„A művészeti nevelés emberformáló szándékához a progresszív kortárs művészet 
szolgáltatja a legjobb anyagot” (Poszler, 1980. 20. o.). 
Ha megfigyeljük, az irodalomórai olvasás ugyanis funkcióváltáson megy át, és 
hasonlatossá válik a Kamarás István (Kamarás, 2003) által bemutatott 
                                                        
22 Ugyanezt az analógiát alkotja meg korábban Balatoni Teréz, lsd. fent. 
23  Én inkább úgy értelmezném, hogy a kapcsolatteremtés eszköze lehet a kortárs szöveg. A dialógus 





, ahol az olvasás az olvasótáborban nem cél volt, hanem az 
eszközök és a következmények egyike. A korábbi hipotézisemen úgy finomítanék 
(az elmúlt évek tapasztalata alapján), hogy az olvasás egyszerre lehet cél és eszköz 
is, mindig az adott helyzettől függően. És ez a helyzet adta változékonyság 
ugyancsak a kortárs szemlélet sajátja. 
 
1.3.  „Kettős teher” 
Az irodalomtanítás célját tekintve József Attila szavaival élve „kettős a teher”-
rel küzd, dolgozatomban is e két irány mentén haladok. Egyrészt célként fogható fel 
„a nemzeti irodalom kánonjának közvetítése”, ez lenne az irodalomtudományi rész, 
melyhez kapcsolódva a dolgozatban használt kánon, klasszikus és kortárs 
fogalmának meghatározása olvasható. Cserhalmi Zsuzsa (Cserhalmi, 2002) szerint 
az irodalomtanár feladata, hogy irodalmat tanítson, de neki kell feltárnia a 
változásokat, és figyelembe is venni azokat, megoldásokat keresve. A másik fő cél 
szerint aktuálisak az irodalomtanítás neveléselméleti kérdései. Dolgozatomban a 
nevelés fogalmának tisztázása során a művészeti nevelés is említésre kerül, hiszen itt 
ugyancsak találkozik az irodalomelmélet és a neveléselmélet: a kortárs művészet 
apropóján. Más művészeti ágakban megjelenő kortárs művészet fogalmáról vallott 
nézetek bemutatására többek között Bodóczky István
25
 és Angelus Iván
26
 
munkássága szolgál példaként. 
Majd még mindig a nevelés fogalmának értelmezésével összefüggő kiemelt 
kérdésként napjaink diákságának jellemzőit veszem sorra, illetve a pedagógusok 
                                                        
24 Az olvasótábori kiáltvány „egyértelműen kijelentette, hogy az olvasóvá nevelés címet viselő mozgalomban az 
olvasás nem cél, hanem eszköz az önismerethez, az értékrend, a világkép és világnézet alakításához.” Ez a joggal 
pedagógiai alternatívaként is értelmezhető tábor, a „Rólad szól, érted, veled” jelszavakkal jelen értelmezésemben 
ugyancsak a kritikai gondolkodás egy lehetséges fejlesztési terepe, mely mintát kínálhat a kortárs szemléletű 
irodalomtanításnak is nyitottságot és bátorságot tekintve. „Az olvasótáborok »szervezési formái és eljárásai – az 
olvasótáborok közösségi autonómiáinak kialakítása, a neveltek és nevelőik közötti viszonyok új, az iskolaiétól 
eltérő minőségének működtetése« azonban nem elsődlegesen az olvasóvá nevelést szolgálták (noha ezt is 
kedvezően befolyásolhatták), hanem a résztvevők személyiségét oly módon, hogy az uralkodó ideológiától eltérő 
perspektívákkal és horizontokkal is motiválták a résztvevő személyiségét, ingerelve, ébresztgetve bennük  a 
homo ludens, a homo aetsheticus és a homo religiosus mellett  a homo publicust és a homo politicust is.” A 
fókuszban lévő kortárs szemléletű irodalomtanítással több ponton érintkeznek az olvasottak, mintegy keretet 
kínálva annak: átgondolásra késztet a szervezési formákat, - eljárásokat, a viszonyokat, illetve a célokat tekintve 
az irodalomtanításban (Kamarás, 2003). 
25 Bodóczky István (1943) A vizuális nevelés egyik legmarkánsabb hazai képviselője, a MOME tanárképzésének 
címzetes egyetemi tanára, doktori (PHD, DLA) témavezetője az ELTE PPK Neveléstudományi Doktori 
iskolának, a Képzőművészeti Egyetemnek és a MOME-nak. 
26 Dr. Angelus Iván (1953) Az ELTE-n szerzett tanári diplomát, később pedagógia PhD-t. Színházi, film- és tánc-
előadóművészi pályájával párhuzamosan a kortárstánc alap-, közép-, és felsőfokú oktatási rendszerének 
kidolgozója. Az Új Előadóművészeti Alapítvány alapítója, kurátora, a Budapest Táncművészeti Szakközépiskola 
igazgatója, a Budapest Kortárstánc Főiskola rektora.  
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számára felmerülő új kihívásokat, kiemelt hangsúlyt fektetve az irodalomtanári 
szerepre és irodalomtanári feladatokra. A forráselemzés tantervek és tankönyvek 
vizsgálatát jelenti, ezek eredményei a Mellékletekben találhatóak. 
Az aktuális, kortárs irodalmi életben egyre gyakoribbá váló problémafelvetések 
és kérdések méltán mutatják, hogy az „irodalmi élet” is érzi az irodalomtanítás felé 
való nyitás szükségességét. Irodalmi portálokon, blogokon, folyóiratokban és 
lapokban, írószervezetek körében többen keresnek megoldást, pályázatokkal, kortárs 
írók által tartott foglalkozásokkal, táborokkal, hogyan lehetne eljuttatni a leendő 
olvasókhoz, a mai diákokhoz a kortárs irodalmat. Ezek áttekintése nem képezi 
dolgozatom tárgyát. Kutatásaim alapját a Jedlik Ányos Gimnáziumban tartott 
tanórák, illetve a Csobi Sound nevű programsorozatom alkotja, mely nem csupán 
helyi keretben, a Jedlik Ányos Gimnáziumban került megrendezésre, hanem vidéki 
városokban is, pl.: Dunaújvárosban, Debrecenben, illetve az ELTE-n.  
A kortárs irodalom elemi jelenlétének szükségességéből indultam ki kilenc 
évvel ezelőtt, és mára oda jutottam, hogy a kortárs irodalom meghatározó jelenléte 
helyett máson van a hangsúly. A kortársiasság, a kortárs szemlélet lett számomra 
inkább a vezérelv, a mindenkori, intenzív jelen-lét
27
. Arra az állapotra gondolok, 
amit Vekerdy Tamás (Vekerdy, 2013) lélek-jelenlétnek nevez, vagyis belső tartás, 
józan ítélőképesség, bátorság a döntéseinkben és cselekvéseinkben. Mindezt 
kiegészíteném Csíkszentmihályi Mihály-féle (Csíkszentmihályi, 1991/2010) flow-
fogalommal
28
, és utalnék arra, amit a 3.1.3. fejezetben taglalok a tanítás és 
találkozás, művészeti nevelés kapcsán, miszerint a tanítás felfogható egyfajta 
művészeti tevékenységként, játékként is, így a flow állapotát keresni abban 
tapasztalataim és kutatásaim szerint lehetséges.  
Összegezve a problémát: az irodalomtanítás értéke, helye, az olvasás szerepe, 
jelentősége és a nevelés, nevelhetőség tehát szemünk láttára egy olyan időszakban 
válik kérdésessé, mely az értékek elbizonytalanodásáról beszél, és ahol az elmúlt 
években bekövetkező változások egyre inkább egy felülről meghatározott értékrend 
                                                        
27  A Kamarás-féle (Kamarás, 2003) olvasótáborokban mindez így működött: „Az értékközvetítést dialógus 
formájában történt, és ha jól sikerült, igazi happening, vagyis katartikus történés jött létre. Vallásos terminussal 
élve: a résztvevők a találkozás szentségében részesülhettek.” 
28 Csíkszentmihályi Mihály (Csíkszentmihályi, 1991/2010) szerint a flow egy olyan elmeműködési állapot, mely 
során az ember teljesen elmerül abban, amit éppen csinál, amitől energiával töltődik fel, abban teljesen részt vesz, 
teljesen átadja magát a folyamatnak, és ebben örömét leli. 
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kialakítása mellett állnak ki.
29
 Az értékek kérdésében – legújabbkori tapasztalataink 
szerint a ’68-as, megannyi kultikus irodalmi és filmes alkotásban megjelenített 
„korszakváltástól” számítva - többféle nézőpont létezik. Az azonban bizonyos – 
legalább Karácsony Sándor felismerése óta –, hogy a fiatalok, serdülők iskolai 
tanulmányaik során, bármely rendszerben, bármely módszerekkel, de mindenekelőtt 
azt kell, hogy magukban megtapasztalják, miképpen tudnak egyéni és társadalmi 
viszonyaikat tekintve teljességre törekvő életet élni. Így jutottam el oda, hogy az 
irodalomtanítás fő céljaként a kultúraközvetítés és a nevelés mellett az érzékenyítést 
és a kritikai gondolkodás fejlesztését tartom, egy mindenkori kortárs pedagógiai 
szituációban, melynek elemei között az egyik lehetséges eszköz maga a kortárs 
irodalmi szöveg. 
 
1.4.  Új irányok 
A felgyorsultnak nevezett világ másféle feladatokat ró az emberre, a diákoknak 
is másra kell felkészülniük, ezt több kutatás alátámasztotta, én az Innovative 
Teaching and Learning - Partners in Learning kutatásai mentén indultam el 
(http://www.itlresearch.com). Arra tekintve tehát kaptam útmutatást, hogy milyen 
képességek fejlesztésére kell időt fordítanom, hogy a diákjaim a munka világába 
lépve felelős emberként élhessenek. Ez a Bábosik István-féle konstruktív életvezetés 
(Bábosik, 2004) fogalmához illeszkedő képességhalmaz, azonban jól látszik, hogy a 
részleteiben különbségek vannak, illetve az irányait tekintve is. Így körvonalazódni 
látszik az is, hogy a szélsőségek nem a módszerek és az elméletek tekintetében, 
hanem abban jelennek meg a pedagógusi munka során, hogy mit jelent jelen lenni 
órán, és a lehetőségekhez mérten törekedni arra, hogy az adott pillanat (az abban 
lévő diák, tanár, napszak, időjárás, események) és a külső célok (például a 
szövegértés, verselemzés képességének fejlesztése, a sikeres érettségi) a 
legszervesebben tudjanak egymáshoz kapcsolódni. A kapcsolódás lehetne az általam 
„kortárs szemléletű irodalomtanítás”-nak kiemelt fogalma, mely a Knausz Imre 
(Knausz, 2005) által használt beavatás-fogalomra mutat rá. „A beavatás pedagógiája 
(…) abból indul ki, hogy a műveltségi kánon nem a kultúrjavak zárt katalógusa, 
hanem maga a minden kor és minden befogadó által újraértelmezett, és ezért mindig 
                                                        
29  Ezúttal mint tárgyamhoz közvetlenül nem kapcsolódó jelenségvilágról nem szólok azon klasszikus 
szövegekről, melyek szinte Arisztophanész óta a „nevelés válságáról” írnak fenyegető üzeneteket. 
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átalakuló, és ebben az átalakulásban valami lényegeset mégis megőrző hagyomány. 
Ebből az elkerülhetetlenül személyes tudásból nem vezethető le egy mindenki 
számára egyformán érvényesítendő közös tanítási kánon. A teljesség helyett a 
személyes élmény középpontba állítása azonban esélyt kínál arra, hogy valami mégis 
közvetíthető legyen belőle.” Fűzfa Balázs (Fűzfa, 2002) kultúra helyett kultúrákról 
beszélt, előzetes megjegyzésként állítva, hogy a betűkultúra csak az egyik lehetséges 
kultúra. Ennek mentén a fentiekből a kánon pluralizálódását hangsúlyoznám. A 21. 
századi irodalomtanár jellemzőire előreutalva elmondható, hogy a Cserhalmi Zsuzsa 
által „szerepjátszó”-nak nevezett irodalomtanár maga is teremtő részese lesz a 
kultúraközvetítésnek, hiszen képzetten és tudásának birtokában, a helyi ismeretekhez 
és a diákjaihoz igazodva alakítja maga is a kánont, a kijelölt célokat
30
 szem előtt 
tartva. Knausz Imre (Knausz, 2015) a tanítási kánonok relativizálásának jelenségére 
figyelmeztet, mely mögött szerinte a kultúrák átalakulása húzódik, s óva int, 
mondván, e relativizálás nélkül az iskola légüres térbe kerül. 
A célok mellett a módszerek is a diákokkal közös üggyé válhatnak
31
, a tanár 
választási lehetőségeket kínálhat az adott tananyaghoz kapcsolódóan a diákok 
számára. A tanterv kötelező elemeit egy, a kreativitást segítő keretként értelmezem, 
azaz nem mindenekfelett álló törvényként, hanem kínálatként, választási 
lehetőségként, melyből létrejöhet az adott irodalomtanár kánonja, melyet diákjai felé 
közvetít.
32
 Így alakul ki a műveltségi kánon azon fogalma, melyet dolgozatomban is 
használok, s mely felidézi a Fenyő D. György által megnevezett irodalomtanári 
kihívást a tradicionalizmusra vonatkozóan. Ezen gondolatok korábban a Hosszú-
Fenyő-Trencsényi (Hosszú-Fenyő-Trencsényi B., 1990) szerzők tanulmányában a 
tartalmi oldalra nagyobb hangsúlyt fektetve jelentek meg: miszerint a kánon 
individualizálható, sőt, nemzeti csoportkánon meglétét is elismerték a szerzők. 
Cserhalmi Zsuzsa (Cserhalmi, 2002) céltételezése, miszerint az irodalomtanítás célja 
a nézőpont- és attitűdváltó képesség fejlesztése, és az általam hangsúlyosabb kritikai 
                                                        
30  Az irodalomtanítás célrendszere és annak változása különösen izgalmas kérdés, erre majd a későbbi 
fejezetekben olvashatóak lehetséges válaszok. 
31 Amíg Mihály Ottó sajnálatosnak tartja, hogy a céltételezést megvonjuk diákjainktól, ugyanis így sosem lesz 
„közös ügy”, Knausz Imre éppen a pedagógusokat biztatja arra, hogy sokkal inkább cél-eszköz relációban 
gondolkodjanak. 
32 Knausz Imre (Knausz, 2015) fókuszról szóló fejezete, és az arra való buzdítás, hogy a pedagógus cél-eszköz 
relációban gondolkozzon, mindezen állításaimat alátámasztandó érvek.  
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A célok ezen hangsúlyváltozásai miatt az eddigi irodalomtanári szerep is 
tarthatatlan, kutatásaim eredménye, hogy olyan közvetítői szerepre van szükség, 
mely révén irodalomtanár és diák is önmagával és ezáltal (egymással, egy más) 
világgal tud találkozni. Mátrai Zsuzsa (Mátrai, 2009) szerepváltásról beszél, mely 
feltétele a másik ember nézőpontjának megértésének, és így az együttműködés 
lehetősége, képessége jön létre. Az Arató László nevével fémjelzett 
problémacentrikus oktatásra is igaz, hogy „a tanár ebben a szituációban a közös 
válaszkeresés irányítója, aki nem abban jó, hogy mindent tud, hanem abban, hogy 
kritikusan tudja kezelni a felmerülő válaszkísérleteket, és tanítványait is erre a 
kritikai gondolkodásra tanítja meg” (Knausz, 2015). 
Az egyéni fejlesztések mellett a közösségi célok, legalábbis a szociális 
felelősségek, jól rendezett társas kapcsolatok is fontosak. Az osztályban, csoportban, 
párban végzett munka, feladat és a közös beszélgetések mind abban segítenek, hogy 
a diák minél többször, majd minél pontosabban kérdezzen rá önmagára és 
viszonyaira.
34
 A találkozás mellett tehát a kérdezés a másik hangsúlyos elem, ahogy 
a fentebb említett Kamarás-féle olvasótáborok hatékonysága, illetve a Fischer
35
 által 
megnevezett kérdésközpontú oktatás elvei is alátámasztják azt. Knausz (Knausz, 
2015) a történelemtanításról szólva célként azt nevezi meg, hogy az osztályt kérdező 
közösséggé tegyük, ezt az irodalomtanítás egy újabb céljaként jelölném meg magam 
is. A kérdezés és a nyitottság, melyet a kortárs szövegek is lehetővé tesznek 
(későbbiekben érvelek, hogy miért jobban, látszólag és olykor könnyebben, mint a 
klasszikusok), és amelynek során a kritikus gondolkodás magatartásmintáját kapja a 
diák. Elfogadni és gondolkodni, kérdezni és meghallgatni, szabadon dönteni és 
felelősséget vállalni – ezek lehetnének az új irodalomtanár vezérelvei. Célként 
                                                        
33 Itt jegyezzük meg, hogy Poszler György szerint a nevelési célnak nem lehet alárendelni a művészi élményt, az 
intellektuális megragadás a „művészet természete ellen való” (Poszler, 1980. 22. o.). Ezt a paradoxont érezhetik 
ösztönösen diákjaink, amikor belemagyarázásként élnek meg egy verselemzést, és értelmetlennek tartják a mű 
elemekre való szétszedését. 
34  Bár Bókay Antal a fent említett tartalmas individualizációs eszköznek tartja a művészetpedagógia 
funkcióváltásának szükségességét, Trencsényi László (Trencsényi, 2000) joggal teszi fel a kérdést, ha rendre 
megjelenik a csoportmunka, a kooperáció szükségessége, a kollektív alkotási folyamatot igénylő tanulási mód, 
vajon nem beszélhetünk-e a kollektivizmus eszméjének visszacsordogálásáról?  
35 „Az olyan tanár, aki azt gondolja, hogy minden kérdésre van kész választ, ne próbálkozzon kérdező osztály 
létrehozásával. Ugyancsak ne kísérelje meg ezt az a tanár sem, aki fél az intellektuálisan megerőltető 
feladatoktól. A kérdező osztály csak annak a tanárnak felel meg, akinek az a célja, hogy a gyerekek önállóvá, 
kreatívvá és kíváncsivá váljanak.” (Fischer, 2000) 
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megfogalmazva: empátiafejlesztés, kritikai gondolkodás fejlesztése, 
kultúraközvetítés, nézőpont- és attitűdváltó képesség fejlesztése. Indokolja ezt az is, 
hogy Knausz Imrét (Knausz, 2015) idézve: „Egy demokrácia felnövekvő nemzedékét 
azonban nem meghatározott narratívák visszamondására kell felkészíteni, hanem 
arra, hogy a nemzet különböző – egyébként durván szegmentálódott – csoportjai szót 
tudjanak érteni egymással, azaz létrejöhessenek a demokrácia normális működéséhez 
szükséges diskurzusok. Egy kulturálisan és értékvilágában tagolt társadalomban ez 
csak úgy lehetséges, ha a szocializáció egyik központi feladatává tesszük a 
párbeszédre való készséget, a más csoporthoz tartozóval való azonosulás képességét, 
a nyitottságot és a megértésre való hajlamot.” Ha a párbeszédet irodalmi műalkotás 
és befogadó viszonylatában vizsgáljuk, vagyis „az esztétikai tapasztalat dialogikus 
alaphelyzetét tekintjük mérvadónak, amely szöveg és befogadás párbeszédén 
keresztül engedi megtörténni a műalkotást, akkor olyan keletkező jelenléttel kell 
számolnunk – írja erről Kulcsár Szabó Ernő (Kulcsár Szabó, 2015. 40. o.), amely 
mindig a »megmutatkozás« performatív egyediségével lesz felruházva.” Simone 
Winko (Winko, 2003) hangsúlyozza, hogy az olvasóknak saját életvilágbeli és / vagy 
irodalmi tapasztalatokból kialakított „érzelmi mintákhoz” kell folyamodniuk. A 
mintákra hivatkozva Kulcsár Szabó Ernő az implicit olvasó egyben történeti 
olvasóként való értelmezését kínálja, miszerint az értelmező műveletek nem az 
olvasó sajátjai, „mindig csak a hagyomány előrajzolta mintákra támaszkodva, illetve 
azokhoz képest érvényesíti még saját új vagy egyéni technikáit is” (Kulcsár Szabó, 
2015. 42. o.) Hogy ebből a sok egyediségből mégse vesszünk el a viszonylagosság 
káoszában, felmerül a kérdés, hol a határ megértés és egyéni beleérzés között. 
Molnár Gábor Tamás az élmény és megértés örök kettősségében látja az 
irodalomtanítás egyik gyökérproblémáját, Christina Vischer Bruns (Vischer Bruns, 
2011) alapján az olvasás kétféle módját különítve el. Az elmerülő olvasáshoz a 
képzeletbeli beleélés, érzelmi és hangulati ráhangolódás, egyfajta passzív és 
jóindulatú viszonyt kapcsol, a gondolkodó olvasáshoz a távolságtartó, elemző, 
kritikai, tevékeny, intellektuális és gyanakvó jegyeket. Molnár (Molnár, 2015) 
értelmezésében előbbi az élménynek, utóbbi az értelmezésnek felel meg. Azonban 
tapasztalataim alapján egyetértek Bruns végső észrevételével, miszerint ez a 
szembeállítás torzító, a tanulmány arra a következtetésre jut, hogy a közoktatás 
feladata lenne, hogy nagyobb hangsúlyt fektessen az elmerülő-beleélő (élményszerű) 
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olvasás képességeinek kifejlesztésére, még azelőtt, hogy a kritikai-elemző jegyek 
dominánssá válnak. Valamint igaz az is, szögezi le Molnár, hogy „az »élményszerű« 
irodalmi befogadás soha nem pusztán passzív, lenyűgözött csodálata a 
műalkotásnak” (Molnár, 2015. 49. o.). A hatékony irodalomstratégiák egyik 
legfontosabb kérdéseként azt nevezi meg, hogy „miként lehet kiváltani a diák 
személyes részvételét oly módon, hogy az egyszersmind a megértést is elősegítse.” 
(Molnár, 2015. 49. o.) A cselekvésorientált és drámapedagógiai technikákat nevezi 
meg lehetséges megoldásként. 
Pléh Csaba (Pléh, 2015) David Lodge (Lodge, 2002) irodalomelmélet-
művelőre és íróra hivatkozik, amikor három síkot különít el a regények terében: a 
külső cselekvések, a belső tervek és az érzések szintjét. Arató László (Arató, 2014) 
tanulmányában e szintek irodalomórai alkalmazásának lehetőségeire hívja fel a 
figyelmet, mint az értelmező irodalomtanításban hasznosíthatóakat. „A cselekvések, 
a belső tervek és az érzések szintjének egymásra vonatkoztatása – mondja Pléh 
Csaba – sokat tanít arról a pszichológus szemével, hogy milyen komplexek is 
vagyunk mi, emberek.” (Pléh, 2015. 81. o.). 
A korábban említett Csalog Judit (Csalog, 1968. 222. o.) a művészetismeret 
céljáról szólva kijelenti: az nem más, mint hogy „a tanulókat képessé tegye a 
természet, a társadalom, a mindennapi élet és a művészet esztétikumának 
felismerésére, elsajátítására, arra tehát, hogy az esztétikumot saját belső erőikké 
asszimilálják, s ekképpen önmaguk és a világ megváltoztatásának eszközéül 
használhassák.” Trencsényi László Bókay Antalt értelmezi, amikor kiemeli, Bókay 
szerint a modern ember számára az irodalom a tudomány ellenpólusaként segítséget 
nyújthat „az érzelmek, élmények szervezésében, fejlesztésében. Transzcendenciát 
adhat anélkül, hogy el kelljen fogadni a transzcendencia valós létezését.” 
(Trencsényi, 2000. 21. o.) A művészeti nevelésről szólva Poszler György azt vallja, 
nem bizonyította az idő, hogy „a szabadság birodalmába” a „szépség köztársaságán” 
át vezet az út, vagyis – újra Trencsényi értelmezését követve – a létkérdésekben a 
művészet nem bizonyul kompetens válaszadónak, s megszűnőben hatása a 




1.5.  Flow az irodalomórán 
Mindez egy másik megvilágításban, visszatérve a módszertanhoz: Pethőné 
Nagy Csilla (Pethőné, 2005) módszertani könyvében összegyűjtötte a 21. század 
legfőbb kihívásait, és az ebből következő, iskola elé állított célokat. A 
szakemberekre hivatkozva élethosszig tartó tanulás korszakának nevezi a 21. 
századot, melyben a legfontosabb az információk kiválasztása, értelmezése, 
értékelése, alkotó felhasználása, vagyis tanulási-gondolkodási képességek és 
kommunikációs képességek függvényeként ábrázolja az ember boldogulását. A 
méltán híres irodalomtanár így összegez: „a kaotikusnak tűnő világban rendet csak 
az egyén teremthet önmaga számára. Azaz: a tudás személyes természetű, és mindig 
a szubjektumban, a személyes tudatban konstruálódik. Ennek a folyamatnak a 
sikeressége pedig szükségszerűen összefügg az egyén műveltségével, gondolkodási 
képességeivel, gondolkodásának minőségével, értelmezési stratégiáinak, értelmező 
sémáinak hatékonyságával.” Mihály Ottóval látszik egyetérteni, amikor a mérhető 
tudás helyett és mellett a minőséget üdvözli, és annak a mindennapi életben történő 
változatos felhasználását emeli ki. 
Az a Martin Buber (Buber, 1923/1991) nevéhez köthető „Én és Te”, aki az 
iskolában találkozik egymással, folyamatosan a hitre taníthatja egymást. A tanár a 
diákba vetett hitét kell, hogy megerősítse, mely hit nem más, mint az abban való hit, 
hogy az ember alapvetően jó. Csak ezzel az odaadással és odafordulással lehetséges 
minden nap „csatába” menni. „Az emberi élet célja a holnapi nap öröme.”, ebben 
vitán felül egyetérthetünk Makarenkóval, vagy Gorkijjal, aki szerint „Az ember nem 
tud élni, hogy ne legyen kilátása valami örömre.” Illetve a Szalézi Társaság később 
szentté avatott megalapítójával, Don Boscóval is, aki arra buzdít, „Szerettesd meg a 
napot!” 
Nem azt éljük-e meg nap mint nap, hogy a korábban oly sikeres módszerek, 
nevelési elvek megbuknak? Nem szembesülünk-e folyton azzal, hogy minden áldott 
nap újra és újra meg kell küzdenünk diákjaink figyelméért, jelenlétéért? Ennek 
okaiként a 21. század változásai következtében folyamatosan változó diák 
jellemzőiről a későbbiekben lesz szó. De leszögezném, hogy a diákkal semmi 
probléma nincs, éppen olyan gyorsan változik, vagyis reagál az őt körülvevő világra, 
ahogy az a világ változik. Az elmúlt években mindez szűkebb időkeretek között 
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zajlik. Számukra ugyanúgy ijesztőek a serdülőkor okozta változások, most a 
pedagógusok is a bőrükön kell, hogy észleljék a változásokat a 21. századi 
felgyorsult világ és annak okostelefonjai, megváltozott igényei révén. Értelmezésem 
szerint így egy szabad teremtett tér keletkezik, ahol a nevelés-oktatás minden 
résztvevőjének, elemének van lehetősége megmutatnia önmagát
36
. Tanulási 
környezet alatt a tanulók tanulását és fejlődését szolgáló szociofizikai tényezők 
összességét érti ez a Réti Mónika által szerkesztett kötet, melyből kiemelném azt a 
gondolatot is, hogy „A tudatos térrendezés és a terek formálása egyben lehetőséget 
kínál az önreflexióra: szembesít törekvéseinkkel, vállalásainkkal, küldetésünkkel. A 
rendezett környezet megtartása egyben az önnevelést is segíti: erre mind a 
pedagógusnak, mind a tanulónak szüksége van.” A kortárs szemléletű 
irodalomtanítás, úgy gondolom, hogy egy ilyen térként működik, amennyiben 
metaforikus értelemben használjuk. Ebben a térben lehetőség van az elidőzésre, az 
önmagunkkal való találkozásra, de ne feledjük József Attila híres sorait, hiszen a 
másik ember által, viszonyainkban válunk láthatóvá: „hiába fürösztöd önmagadban / 
csak másban moshatod meg arcodat”. 
Az önfelfedésre gondolok, ami Viktor Franklban (Frankl, 2005) a haláltáborok 
borzalmas tapasztalatára épülve fogalmazódott meg. A nevelés nála felelősségre 
nevelés, melyben a választásra nevelünk, mely választás során a lényeges és 
lényegtelen dolgot, az értelemmel bírót és az értelmetlent, illetve a felelősséggel 
vállalhatót és a felelősséggel nem vállalhatót különbözteti meg egymástól az ember. 
Frankl ’értelmen’ egy konkrét szituáció értelmét érti, aminek mindig egy konkrét 
címzettje van, és a pillanat kihívása fogalmazódik meg benne. Frankl azt mondja, ha 
az ember határhelyzetben van, az azt is jelenti, hogy felszólítja az élet arra, hogy 
tanúbizonyságot tegyen, mi az, amire egyedül ő képes. Így, ha rátalálunk arra, amire 
abban a pillanatban csak mi vagyunk képesek, ha a feltett kérdésre megadjuk a mi 
saját válaszunkat, megtaláljuk az értelmet az életben, amely értelem életben tudja 
tartani az embert. Az ember ilyenformán túlmutat önmagán, utal valamire, aminek 
beteljesítésére csak ő képes. Az ember szabadsága a rá ható körülményekkel 
szemben való állásfoglalásban van, vagyis a döntésben és beállítódásban.  
                                                        
36 Nem dolgozatom témája, de az iskolai terek valódi és metaforikus értelmezéséről olvashatunk a Réti Mónika 
(Réti, 2011) szerkesztésében megjelent kötetben. 
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Csíkszentmihályi Mihály a tökéletes élmény keresésére buzdít, melyet megélve 
az ember képes meghaladni önmagát. Ennek jelenléte – jelen nem léte attól függ 
szerinte, hogy mennyire vagyunk képesek pillanatról pillanatra ellenőrizni, mi 
történik a tudatunkban. A flow világát az irodalomórára vonatkoztatni egyben a 
Fűzfa Balázs (Fűzfa, 1998) és Sipos Lajos (Sipos, 2003) nevével fémjelzett 
élménypedagógia felé mutat. Dékány Ernőre hivatkoznék, aki az élménypedagógia 
hermeneutikai felőli olvasata során kiemeli, az élmény befogadása során a befogadó 
„a megértésben eljut az alany és az élmény teljes megfeleléséig. Azonosság épül két 
eltérő dolog között (…), az élményen alapuló megértés egyben sajáttá tevés is, 
elsajátítás” (Dékány, 2003. 21. o.). Az élményt azonban nem készen kapjuk, folytatja 
Dékány, hanem résztvevőivé válunk, az adott kaland során alkotók és megértők is 
leszünk (Dékány, 2003). Az élményszerűségnek három feltételét jelöli ki: a tanulói 
aktivitást, érdeklődést és az egyéni tapasztalatok kreatív felhasználását. 
Frankl és Csíkszentmihályi is egy véleményen vannak, miszerint az embernek 
saját felelőssége megtalálnia, hogyan tehetné értelmessé a saját életét, függetlenül a 
környezettől. Az így megszülető, kialakított autotelikus személy képességfejlesztés 
és magasabbrendű célok kitűzése által válik egyre különlegesebb személyiséggé. 
Csíkszentmihályi szerint „A jó irodalom képes rendszerezett információt nyújtani a 
viselkedésről, a célkitűzésekről és értelmes célok közé sikeresen szervezett 
életekről.” (Csíkszentmihályi, 1991/2001. 145. o.) Diákjaim egyetértenének vele, és 
egymás között abban is, hogy kevés az általuk értelmes célok közé sikeresen 
szervezett életekről szóló történet – kevesen akarnak Nyilas Misivel vagy 
Nemecsekkel azonosulni, többnyire a „lúzer”-nek tartják őket. 
Egy újabb dilemma figyelmeztet tehát a felelősségünkre: ha 
Csíkszentmihályihoz csatlakozva olyan életre törekszünk, amit érdemes élni, és 
diákjainknak is ezt a példát mutatnánk, akkor irodalomtanárként érdemes szem előtt 
tartani, hogy élményt okozó irodalmi szövegeket és / vagy élményeket megélő 
irodalmi szereplőket és / vagy élménydús módon való elemzéseket kínáljunk. 
Ellenkező esetben nem meglepő, ha diákjaink nem élvezik, feleslegesnek, 
haszontalannak találják az irodalomórát. Ha követjük a „flow feltételeit”
37
, nagyobb 
eséllyel válik élményszerűvé az irodalomóra is. 
                                                        
37 1. Olyan feladat, melynek elvégzésére van esély. 2. Képesnek lenni az összpontosításra. 3. Világos célok 
megfogalmazása. 4. Azonnali visszacsatolás. 5. Erőlködés nélküli cselekvés, elkötelezettséggel, a mindennapi 
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A művészet fő célja Csíkszentmihályi szerint az áramlat-élmény fokozása. 
Játék és kultúra találkozási pontjai, vagyis felnőttként egy regény elolvasása, egy 
komolyzenei koncert vagy színházi előadás látogatása adhat élményt. Ha elzárjuk a 
diákjainkat ettől, úgy önmaguktól zárjuk el őket és egymástól, a mindenkori jelenben 
való léttől. A jelen kérdez, a műalkotások pedig ennek az „itt és most”-ban feltett 
kérdésnek teremtenek helyet, vagyis a képzőművészet, a zene és az irodalom képes 
megteremteni azt a határhelyzetet, amelyben megszűnik az értelmetlenség, az 
alkotók saját életük és műalkotásaik által feltett kérdéssel mutatnak rá a befogadóra, 




Spinoza cselekvő érzelem fogalmát gondolja tovább Erich Fromm (Fromm, 
1987/ 2008), aki az alkotó személyiség fogalmában értelmezésem szerint a flow 
élményéhez hasonló állapot lehetőségét találja meg: az alkotó személyiség adás 
(szeretet) közben átéli erejét, értékét, hatalmát. Felfokozott vitalitás és hatóerő 
következtében örömmel telik meg, túláradónak, bőkezűnek, elevennek, s így 
                                                                                                                                                             
élet frusztrációit figyelmen kívül hagyva. 6. Az örömteli élmény elő kell, hogy segítse a saját cselekedetek feletti 
kontrollt. 7. A léttel való foglalkozás megszűnik, de az áramlat után még erősebb az Én-érzés. 8. Megváltozott 
időérzékelés.  
38 Az alkotásokkal, az alkotóval való találkozás buberi Én és Te viszonya révén a befogadó önmagával tud 
találkozni, a szenvedés teljesítménnyé alakított példái, az írók, költők művei arra a bátorságra példák, amivel 
minden embernek élnie kell, hogy szembenézhessen önmagával. Egy tizenegyedikes osztállyal Henrik Ibsen A 
vadkacsa című drámáját úgy elemeztük, hogy a mű elolvasása után kértem, mindannyian válasszanak egyetlen 
problémát, mely őket személy szerint érinti a műből. Az így szerveződő csoportokban az önálló, kreatív, írásos 
feladat után megbeszélték, kinek mit jelent az a probléma, milyen különbségek, hasonlóságok vannak, aztán 
mindezt a műre vonatkoztatták.  
A Bűn és bűnhődés és a Vörös és fekete című regényt úgy dolgoztuk fel projekt formában, hogy szabad kezet 
kaptak a diákok, csak annyi megkötésem volt, hogy őket érdeklő irányba induljanak el. Keressenek egyetlen 
dolgot, ami érdekes számukra, és a megvalósítás formája is az öröm elvére épüljön. Azon kívül, hogy rendkívül 
kreatívan oldották meg a feladatokat, a projektet záró beszélgetésben egy önreflexiós beszélgetésbe kezdtünk, 
mely során a diákok mindegyike megilletődötten és zavartan beszélt arról, hogy sem magáról, sem az 
osztálytársairól nem gondolta volna, hogy ennyi órát tölt egy irodalmi projekttel, hogy ilyen kreatívak a társak, 
hogy saját magáról nem gondolta volna ezt vagy azt a dolgot, aztán a másik emberre vonatkozva hozott egy 
példát. Mindez a hagyományos irodalomóra keretein belül nem jött volna létre, szükség volt a határhelyzetre, az 
elrugaszkodásra, a belefeledkezésre, arra, hogy belőlük induljak ki, megbízzam, a diákokban. Kortárs mű esetén 
az Egressy-drámát említeném a sporttagozatosoknál: a szoros szövegolvasások, az őket jobban érdeklő részekből 
való kiindulás és a saját futballal kapcsolatos tudatlanságom vállalása azt eredményezte, hogy nyitottságra 
nyitottsággal válaszoltak. A Szent Margit-legenda igazán nehéz olvasmánynak bizonyult a 9. osztályban, de az 
épp a táblán osztályfőnöki óráról fennmaradt közösségi szolgálatot bevezető jegyzetből elindulva, az alázatra 
építve az órát, vagyis csak beemelve egy őket aktuálisan érintő nézőpontot, ugyancsak katartikus órának 
lehettünk részesei. 
Kiindulhatunk abból a tapasztalatból is, hogy amikor kortárs irodalomból veszünk példát, egy még élő alkotóval 
találkozunk, ez a találkozás még élőbbé és még nyitottabbá válik. Ilyenkor sokkal kevésbé befolyásolnak a 
korábban adott válaszok, sokkal szabadabban dönthetünk, mert a klasszikus válaszok, a korábbi elemzési minták 
nem kötnek le minket. Ezeken a helyeken végképp nincs hova menekülni önmagunk elől. Nem beszélve arról, 
hogy a kortárs irodalom alkotásait még nem tanultuk meg elemezni, nincsenek fogódzók, hanem – egy 
metaforával élve – biztosítókötél nélkül haladunk felfelé. A kortárs szövegekről való gondolkodásban egyszerre 
jelenik meg a tudatosság, a felelősség és ezek révén a méltóság, miszerint ragaszkodik ahhoz az ember, hogy 




örömtelinek éli meg magát. Csíkszentmihályi autotelikus személyisége hasonló 
karakterjegyekkel rendelkezik, ennek kialakítása az egyik stratégia az életminőség 
javítására. Irodalomórára vonatkozóan is hasznos elveknek tűnnek stratégiai 
javaslatai, az autotelikus személyiség kialakítása mellett a másik a munka átalakítása 
úgy, hogy minél jobban hasonlítson az áramlat-tevékenységhez, vagyis a tanár 
feladata, hogy „minél jobban megtanítsuk őket, hogyan ismerjék föl a cselekvési 
lehetőségeket, hogyan fejlesszék képességeiket, és hogyan tűzzenek ki elérhető 
célokat.” (Csíkszentmihályi, 2001. 99. o.) 
A nevelés ebben tud segíteni. Napjaink pedagógusa ilyen találkozási helyeket 
tud teremteni, és feladata is, hogy teremtsen. Ő kínálja fel a pillanat kihívását, s mint 
ilyen, eszközzé válik egy magasabb cél érdekében. Irodalomórán tehát ezt a 
határhelyzetet kell megteremteni. Ahol az ember (diák és pedagógus) adott 
környezeti feltételek mellett szabadon dönthet a helyzettel kapcsolatos 
beállítódásairól. Szabadság és felelősség kéz a kézben járnak, a cél az, hogy 
megtalálja az egyedi és egyetlen választ az adott pillanatban feltett rá vonatkozó 
kérdésre. A költők és írók példát mutatnak: a szenvedést vállalva, magányosan 
keresik egy életen át akár a választ. Kortárs szerzők és szövegek esetén ebbe a 
folyamatba nyerünk bepillantást. Amennyiben erre nem törekszünk, az irodalom 
életidegenné válik, tágabban véve: az iskola és diákság közti szakadék egyre 
mélyebb lesz. 
Mindezek a neveléstörténetből jól ismert kérdéseket teszik fel újra – a 
szabadság és felelősség, vagyis az általában vett emberi értékekre és jogokra 
kérdezve rá –, és a demokratikus szerveződések felé mutatnak. E kérdésekből 
fogalmaztam meg hipotéziseimet.  
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2. Kutatási problémák, hipotézisek 
2.1. Kutatási probléma 
Ha elfogadjuk, hogy az irodalomtanítás továbbra is válságban van, mely 
tényezők okozzák a problémát? Milyen megoldási javaslattal lehet előállni? 
 
2.2. Hipotézisek 
(1) Igaza van az irodalomelmélet és irodalomtanítás avantgarde-jának, hogy az 
irodalomtanításban szemléletváltásra van szükség, mert a jelenlegi 
irodalomtanítás nem hatékony. A hatékonyság hiánya érinti az irodalom 
társadalombeli rangjának megalapozását középiskolás diákok körében, az 
olvasási kedv növekedését, szövegértési képesség fejlődését. 
(2) A kortárs irodalom hangsúlyosabb jelenléte irodalomórán jól meghatározott 
és alapjában véve meghatározható mértékben (alighanem a jelenlegi tantervi 
felfogásnál gazdagabban és adaptívabban) szükséges. 
(3) Mindent átható, ún. kortárs szemléletű irodalomtanításra van szükség a 
hatékony változások előidézésére. Ez a szemlélet egyaránt érinti az 
irodalomtanítás formai és tartalmi szintjeit és az összes résztvevő elemét. 
 
2.3. A doktori értekezés céljai 
(1) Áttekinteni és feltárni az irodalomtanítás témakörében megjelent elsősorban 
hazai, másodsorban magyar nyelvterületen érvényesülő külföldi, részben 
eredetiben, részben másodelemzéssel a témámban releváns nemzetközi 
szakirodalmat, fókuszban a 21. században felmerülő kihívásokkal. (Elméleti 
kutatások.) 
Az elmúlt időszak fontosabb hazai neveléselméleti írásainak reflektálása 
abból a szempontból, hogy azok miképp befolyásolják az irodalomtanítás 
elméletét és metodikáját. 
(2) A lehetséges megoldások között helyet találni saját gyakorlati munkásságom 
hatékonynak bizonyuló elemeinek. 
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(3) A saját tapasztalatok hatékonyságáról szerzett tapasztalatokat, érzéseket 
tényszerűen alátámasztani a lehetőségekhez mérten változatos metodikával 
pl.: akciókutatás, kérdőívek elemzése. (Empirikus kutatások.) 
(4) A kortárs irodalom irodalomórai-, illetve a kortárs szemléletű irodalomtanítás 
létjogosultságának, szükségességének bizonyítása. 




3. Alapfogalmak értelmezése – a kutatás szempontjai szerint 
Ebben a fejezetben a témámhoz szorosabban kapcsolódó fogalmak tisztázására 
kerül sor. Hiszen a kortárs irodalom tanítása, melyből kutatásaim kezdetén 
kiindultam, nem csupán irodalomtanítást érintő módszertani kérdés, hanem a 
neveléselmélet újra és újra felmerülő problémaköreit érinti, olyan elméleti kérdéseket 
kontextualizálva, melyek túlmutatnak a tantárgyi jellegen. Az így végiggondolt 
fogalmi meghatározások (mint a nevelés, annak célja és keretrendszere) más 
tudományokhoz is szervesen kapcsolódni látszanak a probléma apropóján. 
Irodalomelméleti, művészetelméleti, pszichológiai és szociológiai területeket is 
érintek, mintegy jelezve: a kortárs irodalom tanításának tárgyalása, az arról való 
diskurzus korántsem elszigetelt kérdés. Mindezzel arra is rámutatok, hogy a 
személyiség, a személyesség, illetve az egyéni út és útkeresés a nevelői, pedagógusi 
hivatás során elkerülhetetlenül összefonódik az elméleti és elvont fogalmakkal, és 
különválasztani, nem tudomást venni egyikről vagy másikról a teljesség hiányát 
okozza, éppen úgy, mint irodalomórán nem venni tudomást a klasszikus irodalom 
mellett a kortárs irodalomról, vagy figyelmen kívül hagyni korunk kihívásait, 
eszközeit, jellemzőit és elsősorban az új generációs diákokat. 
Állításom a doktori képzés és saját pedagógusi munkám tapasztalatainak 
összegzéseképpen született meg: a kortárs irodalmi művek irodalomórán való 
hangsúlyos jelenléte helyett a kortárs szemléletű irodalomóra hatékonyságát vallom. 
A kortárs irodalom tanítása helyett a kortárs szemléletű irodalmi nevelés 




3.1. A nevelésről – különös tekintettel a kortárs irodalomra (és a „kortárs 
diákra”) 
3.1.1. Az esettanulmányokban, a kutatások során használt ’kortárs’ 




 irodalom fogalmának tisztázását Babits Mihály egy igen provokatív 
kijelentésével kezdeném, melyet Szegedy-Maszák Mihály (Szegedy-Maszák, 1998) 
egyik írásából idézek, melyben Babits Mihály A európai irodalom története című 
munkáját elemzi: „Az irodalom történetét Babits utazás formájában beszéli el – 
akárcsak Ford Madox Ford. Ennek végpontjánál a magyar költő azt állapítja meg, 
hogy a szövegek önmagukban véve még nem tekinthetők irodalomnak, az 
irodalommá válás folyamat. Az időben közeliről csak nagyon személyes 
hangnemben lehet szólni. »Mikor én olvasni kezdtem, még a naturálizmus 
uralkodott. A romantika fölélesztésének új kísérletei hozzánk el sem értek. (...) A kor 
jellegzetes írója Maupassant volt. (...) Én csak tízéves voltam, amikor meghalt, de 
novelláskönyveit úgy olvastam, mint csúcsát mindannak, ami mai.« Bizonyos 
vonatkozásban ez a rendkívül személyes értelmezés nemcsak roppant tanulságosnak, 
de kifejezetten érvényesnek is mondható a jelen távlatából. A Tolsztoj és Nietzsche 
közötti hatalmas párbeszédnek a körülírása például azt bizonyítja, hogy Babits 
kivételes éleslátással olvasta a kései tizenkilencedik század szerzőit. Más tekintetben 
viszont a könyv zárófejezete Babitsnak azt a következtetését erősíti meg, hogy a 
kortárs irodalom önmagát megsemmisítő fogalom.” Mit tanít nekünk Babits, illetve 
Szegedy-Maszák Mihály? A kortárs irodalmat folyton keletkezőnek állítva be, s 
                                                        
39 A kortárs jelző akkoriban egyszerre jelentett számomra élő és az 1960-as évek után született szerzőket, közülük 
is főleg azokat, akik a 20-21. századi kor nyelvét használják, annak problémáira, témáira vagy a diákok 
mindennapi problémáihoz. köthetőkre reflektálnak. Bár egyetértek azokkal, akik szerint a nem szépirodalmi 
szövegek, a dalszövegek, illetve az időközben megjelent és diadalútját járó slam poetry is része a kortárs 
irodalomnak, hiszen nyelvében, témájában és válaszaiban-nyitottságában hasonló módon gondolkodik, ezek 
mégsem váltak a kutatásom részévé. Azzal magyarázom ezt, hogy számomra nagyobb kihívást jelentett az, hogy 
szépirodalmi szövegeket elemezzünk, illetve tágabb értelmezési keretként gondolok rájuk, mint például a slam 
poetry erősen átpolitizált soraira. Az elmúlt két-három évben a kortárs külföldi regények is érdekessé váltak 
(Janne Teller: Semmi, Wolfgang Herndorff: Csikk), illetve a kortárs dráma, Egressy Zoltán: Sóska, sültkrumpli 
című műve révén. Az elmúlt egy évben viszont elsősorban a kritikai gondolkodás fejlesztése és az érzékenyítés 
jegyében gondolom el a kortársiasságot. Az ebben a folyamatban megjelenő személyesség és saját út alátámasztja 
korábbi állításomat és a fókusz megváltozását: a kortárs irodalmi művek jelenléte mellett a kortárs szemléletű 
irodalmi nevelés hatékonysága igazolható, melynek természetesen része a kortárs irodalmi művek jelenléte is, 
példaként a Facebookon minap posztolt linket említeném: egy a Semmi-projektben résztvevő diákom Janne Teller 
frissen megjelent Minden című novelláskötetére talált rá az interneten, és azzal kommentelte a bejegyzést, hogy 




ezáltal megragadható állandóságát, jelenlétét, tulajdonságait felszámolva arra 
figyelmeztet, hogy a bármikori kortárs irodalom, ahogy a tanítás és a nevelés, 
hatásában megragadhatatlan, folyton keletkező, és majd csak hosszú idő elteltével 
derül ki, mire volt jó, mire volt elég, legyen szó egy diák életéről, vagy az órai 
döntések következményeiről. 
A kortárs irodalom, illetve a kortárs művészet fogalmát sokan, sokféleképpen 
definiálták. A művészettörténetben, a lineáris, kronologikus fejlődéselmélet szerint, 
ahol a művészeti stílusok hatásrendszerük által organikusan követik egymást, a 
modernizmus után következik a kortárs művészet kategóriája, Arthur C. Danto 
(Danto, 1997) például 1960-at jelöli ki kezdődátumként. Szeifert Judit (Szeifert, 
2008) felteszi a kérdést, jelenkori és kortárs művészet fogalma mennyiben fedi 
egymást, és arra jut, hogy nem szinonimák: nem minden jelenkori művészet kortárs 
művészet, de minden kortárs művészet a jelenkori művészethez tartozik. A kérdést 
tovább árnyalja, hogy a nemzetközi teória szerint a kortárs művészet a nemzetközi 
diskurzushoz kapcsolódó, időben változó telítettségű fogalom, és Szeifert arra is 
rámutat, hogy kortárs művész ezek szerint az, aki keresi, illetve megtalálja a 
kapcsolatot ezzel a diskurzussal. Fontos kiemelni, hogy ebben az esetben nem 
beszélünk értékítéletről is, csak tartalmi szempontbeli különbségről. Érdekes 
megemlíteni, hogy a műtárgyak esetében milyen szabályozás él: „A Magyar 
Köztársaság Kormányának T/1754 7. számú költségvetési befizetésekről, köztük a 
képzőművészeti alkotások beszerzése alapján érvényesíthető adókedvezményről 
rendelkező törvényjavaslata szerint kortárs művésznek az a művész tekinthető - 
összhangban a személyi jövedelemadó-törvényben foglaltakkal -, aki a vásárlás 
évének első napján még élt.”
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Az irodalomban a különböző ágazati esztétikák fontos képviselői közt 
egyetértés van abban, hogy egy folyton változó, és értékítélet szerint még nem 
egyértelműen meghatározható jelenségről beszélünk. A kortárs jelzővel ellátott 
szépirodalmi alkotókat van, aki (1) nemzedéki, más szellemi, esetleg (2) poétikai 
hasonlóságok, egyirányú változások, (3) tematika szerint sorolja be e kategóriába. 
Mindezt kiegészíteném az érték és kánon (4) szempontjával, mely további kérdéseket 
vet fel. 
 
                                                        
40 A törvényt Csizmadia Alexa (Csizmadia, 2007) idézi Kor-kérdés, avagy mi a kortárs művészet? címmel. 
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(1) Nemzedékek kora? 
 
A magyar irodalom története (Béládi, 1986) a kortárs fogalmát a nemzedéki 
jelleggel együtt tárgyalja. Ez, természetesen, nem egyazon jelentésréteg, mégis 
érdekes nézőpontot kínál – a dolgozat témáját illetően is. „Ha azonban a nemzedék 
fogalmát nem a zárt, merev és külsőlegesen jellemezhető csoporttal azonosítjuk, 
akkor bizalommal használhatjuk. Hangsúlyozzuk, hogy az irodalmi generáció 
kategóriáját nem lehet sem kizárólag mereven születési évszámokhoz kötni, sem 
csupán az írói fellépés, az együtt indulás egyazon történeti időpontjához kapcsolni: a 
nemzedéket ennél tágabb jelentésű fogalomként kell értelmeznünk. A nemzedék tíz-
tizenöt év időközében született írókat tömörít, de nem válogatás nélkül 
mindegyiküket, hanem közülük csak egy bizonyos számú befolyásos jelentékeny 
egyéniséget. Azokat, akik az egyéniség, a gondolat és az írás különbözésének 
figyelembevételével együtt is, szellemi értelemben kortársaknak tekinthetők, mert 
ugyanazon történelmi indítékok: társadalmi, eszmei és irodalmi hatások jegyében 
kezdtek dolgozni, többé-kevésbé ugyanabban az időben és ugyanolyan körülmények 
között. Saját egyéni írói törekvéseiknek, szándékaiknak megfelelően, de a legfőbb 
irodalmi, esztétikai jellegzetességeket nézve, mégis a közös szellemi alap 
vonzásában. Így a születés és az irodalomba lépés időpontja, a közös élmények és 
tapasztalatok, a programokban és művekben testet öltő rokonítható törekvések együtt 
alakítják ki a nemzedékeket és formálják a nemzedéki tudatot.” Itt elsősorban tehát 
az alkotók közös jegyeit vizsgálják, mely aztán nemzedéki jelenlétben ölt testet. 
Az idő szempontja szerint, a tankönyvekben
41
 gyakran találkozunk az 1945 
utáni magyar irodalom kortárs irodalommal való azonosításával, mások a 
posztmodern fordulat utáni irodalmat, vagyis az 1970-es évektől kezdődő irodalmat 
értik kortárs alatt. A még ennél is szigorúbb értelmezések szerint csak a 
rendszerváltás utáni, 1989 utáni irodalom vagy csak a 2000 utáni irodalom értendő 
kortárs irodalom alatt. A következőkben az esztétikai-poétikai jegyek és változások 
alapján tekintem át a fogalmat, a hozzá kapcsolódó alkotók nevével példázva azt, 
egyes irodalomtudósok kutatásait közvetítve. Azonban érdemes messzebbről, 
korábbról indítani a vizsgálódást. 
 
                                                        
41 Ld.: Mellékletek/ Tankönyvi tábla. 
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(2) Közös (eszköz)nevező 
 
Grendel Lajos (Grendel, 2010) szerint a hatvanas évek végén, a hetvenes évek 
elején lezárult egy korszak a magyar líra történetében, amely Adyval kezdődött, s 
forradalmakon, nagy társadalmi földmozgásokon, történelmi kataklizmákon átívelve, 
azok hatásától nem függetlenül, a versbeszéd autonómiáját mégis mindvégig 
megőrizve, Pilinszky János, Nemes Nagy Ágnes, Juhász Ferenc és Nagy László 
nemzedékével érkezett el ahhoz a korszakfordító pillanathoz, amikor a magyar líra 
eszköztárának, versbeszédének megújítása megint időszerűvé vált. „A nemzet 
megszemélyesíthető egységének mítoszai, melyeket utoljára Illyés Gyula és Nagy 
László testesített meg – Grendel azt mondja –, költészetünkben modernizálhatatlan 
beszédmódokkal párosultak.” ( Grendel, 2010. 433. o.) És így folytatja: „Nem 
mindig, és nem minden életműben. Másfelől persze az is igaz, hogy ebben a 
korszakban, a 20. század utolsó harmadában, minden előző korszak lírájánál 
erőteljesebben jelentkezik a magyar líra mibenlétének nyelvi alapjaira (is) rákérdező 
szemlélet, mely a nyolcvanas és kilencvenes években uralkodóvá válik líránkban.” 
Egységességről nincs szó sem iskolák, sem stílusirányzat esetében. A 
versbeszéd közös ismérvei Kulcsár Szabó Ernő szerint: a lírai nyelv 
alulretorizáltsága, a nyelvjátékok lehetőségeinek kiaknázása, az ironikus-groteszk 
beszédmód eluralkodása és a versszerűség kritériumainak átértelmezése (Kulcsár 
Szabó, 1994). 
Mindezen jellemzőket lehet élesen bírálni, ahogy Domokos Mátyás 
(Domonkos, 1977. 420-421. o.) tette korábbi, 1976-os esszéjében, ahol az akkori 
kortárs lírában eluralkodó középszerűséget támadja. „A Made in Hungary versírógép 
billentyűsora egy évszázad magyar és világirodalmi verslehetőségeit fogja át, 
amelyen a témát (...) úgy lehet kiválasztani, hogy a szókészlet és a stílus ügyes 
megválasztásával a gép keverni tudja a múlt századi, a századvégi, a két háború közti 
és az up to date ultramodern(nek vélt) hatáselemeket.”  
Grendel ezt a folyamatot nem ítéli el, szerinte „A költői nyelv egész huszadik 
századi fejlődésében ott van a nyelvi normák áthágásának tendenciája (…) nemcsak 
a nyilvánvalóan rendeltetettségre, küldetésre berendezkedett lírai szerepek 
bizonyulnak átvehetetlennek, hanem a klasszikus modernség esztétista szerepvilága 
is.” (Grendel, 2010. 436. o.) A modernizmus újraszituálásáról beszél, nem pedig 
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hagyománnyal való szakításról, azonban vannak elkerülhetetlen veszteségek: „Amit 
elvetettek, az az esztétizmus, a Nagy Témák, a pátosz, az érzelmesség és szenvelgés, 
az emelkedett beszédmód. A Nagy Témák helyett a privát szféra hétköznapi (olykor 
banalitás határát súroló) témái foglalták el, megmunkálásuk minkéntjére pedig 
gyakran az ironikus reflexió jellemző.” 
A posztmodern szöveg nehézségeket állít, melyek kihívást jelentenek az 
irodalomórai célrendszer elé, hiszen kikerülhetetlen a szöveg tárgyvesztésének 
megjelenése, a nyelv uralhatatlansága, a jelentés és az értékpreferenciák 
viszonylagossá válása, a jelentés szétszóródása vagy eltűnése – ezek mind újfajta 
művészi (alkotói) és irodalomtanári stratégiákat követelnek meg. 
Kulcsár Szabó Ernő (Kulcsár Szabó, 2008) 2008-ban jelentetett meg egy az 
akkori fiatal szerzőkről szóló tanulmányt, mely az új magyar líra körüljárására 
vállalkozott. Először a ’80-as, ’90-es évek líráját idézi fel, melynek legfontosabb 
tulajdonságaként annak „retrospektív poétikai orientációját” nevezi meg, „amelynek 
visszafelé vonatkoztató technikái új összefüggésben tették hozzáférhetővé régi és új 
viszonyát.” Kulcsár Szabó Oravecz Péter, Kovács András Ferenc költőket említi az 
alapszólamként definiált Orbán Ottó, Tandori Dezső és Petri György mellett. Parti 
Nagy Lajosra és Kukorelly Endrére hivatkozik, mint azokra a szerzőkre, akiknek 
„nyelvesztétikai kísérletei”, illetve „rontott nyelve” folytathatatlanná válni látszanak. 
Úgy ítéli meg, hogy kifáradt „saját obligát nyelvjátékaiban” (vagy belefáradt… 
nyelvjátékaiba) a kortárs költészet.  
A tudatosan depoetizált, alulretorizált nyelvhasználatot és a szerepek 
kiiktatásában megalapozott versbeszédet, vagy a mágikus eredetű költészeti 
hatásfunkciók elutasítását, a „beszélő” líra, a hang költészete korlátozását Kulcsár 
Szabó nem tartja újkeletűnek, az viszont az irodalomóra szempontjából is tanulságos, 
hogy a versbeli szubjektumot magát is keletkezőnek találja, a mű mint „a 
magábagyűjtötte világnak elválaszthatatlan megnyilatkozása” létezik, vagyis a 
költőiség keletkezését nem helyezik az élet vs művészet oppozíciójának kényszere 
alá. Kulcsár Szabó az ún. előzetes esztétikai szűrő megszűnéséről beszél, ebből pedig 
az következik, hogy a befogadóknak sem kell előre, a szöveg olvasása előtt 
eldöntöttként tudni, hogy mi lehet, és mi nem lehet irodalmi.” (Kulcsár Szabó, 2008. 
5-15. o.) Ez a poétikai változás mint jellemző az irodalomórák hatásmechanizmusát, 
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világát is meghatározhatja, de mindenképpen hat rá, hiszen olyan nyitott befogadói 
szerepet teremt, melyre a diákjainkat mint leendő olvasókat érdemes felkészítenünk. 
Érdekességként említhető meg Hankiss Elemér (Hankiss, 1971) jóslata, aki 
Versek 2000-ben címmel vetette fel a kérdés, erővonalakat keresve, és azt a választ 
adta, hogy az új költészetben a vers már nem is teremt „közvetlen kommunikációs 
kapcsolatot”, míg korábban emberekhez, mágikus partnerekhez, csoportokhoz szólt, 
az új vers nem szól senkihez, elveszti közösségi jellegét, de „a maga katonás kis 
egyes szám első személyeivel vagy szabatosan személytelen megfogalmazásaival 




(3) Tematikus egyezések 
 
Bedecs László tanulmánya már átvezet a tematikus kötöttségekhez: „Az újabb 
magyar költészet nagyjából Tandori Dezső és Petri György első kötetei óta küzd a 
sokszor elátkozott, mégis visszatolakodó pátosszal, illetve az összes olyan témával, 
melyhez a patetikus megszólalás toposzai szinte levakarhatatlanul hozzáragadtak: a 
gyász, a hazaszeretet, a hit, a hűség vagy épp a szerelem megszólaltathatóságának 
problémáival. A megoldást sokáig a távolságtartó (ön)irónia jelentette, ám az elmúlt 
években egyre inkább megkopott az annak mindenható erejébe vetett hit. A 
napjainkban születő lírai művekbe egyre látványosabban szivárognak vissza a 
konkrét élethelyzetekre vonatkozó, gyakran szorongató egzisztenciális kérdésekhez 
kapcsolódó érzelmek és gondolatok.” (Bedecs, 2008. 16. o.) Ezzel magyarázza 
Bedecs az új nyelvi és verstechnikai eszközök megjelenését – mint az érvényes 




(4) Érték és kánon 
 
A legnagyobb ellenállás a kortárs szövegek és a kánon találkozása miatt alakul 
ki, hiszen: a kánon mint az „időtállóság mozzanata" tulajdonképpen a múlthoz 
                                                        
42 További vizsgálódásai a következőkre vonatkoznak: „Miként próbálják a vicces, laza, a »közönség kedvence« 
típusú költészetet hátrahagyni, de közben a patetikusan szenvelgő, vagy a költői szerepet felerősítő 
beszédpozíciókat elkerülni? Hogyan próbálják egyesek elérni, hogy újra lehessen egy költői mű világlátásáról, 
netán filozófiájáról, avagy a »végső kérdésekkel« szemben elfoglalt pozíciójáról, belső konfliktusairól és 
mélységéről gondolkodni.” (Bedecs, 2008. 16. o.) 
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kötődik, s az emlékezéssel tart kapcsolatot." (Assmann-Assmann, 2001. 91. o.) 
Vagyis a kortárs írók, költők még nem kanonizálódtak, az iskola pedig mint biztos 
talpakon álló értékközvetítő fórum nem engedheti meg magának a 
bizonytalanságokat, a kánon hiányát, mondhatják az ellenzők. „A kortárs írók 
szerepe többnyire az, hogy a kánonból származtatott nyíltan megfogalmazott 
kulturális álláspontokkal ellentétes pozíciót foglaljanak el” - írja Altieri (Altieri, 
2001. 155. o.), miközben Németh Zoltán (Németh, 2004) szerint természetesen sem a 
kánont, sem a fiatal irodalmat nem tarthatjuk monolitikus képződménynek. Emiatt 
azonban javasolja, hogy kánonokról beszéljünk és a fiatal irodalom irányairól 
(kiemelés tőlem: Cs. Zs. E.).  
A határon túli Sütő Csaba András (Sütő, 2013) a kortárs irodalom 
irodalomtörténeti szempontú megítélését a legkétesebb kimenetelű vállalkozások 
egyikének tartja. A lezáratlanság és a formálódás problémájára hívja fel a figyelmet, 
ugyanakkor kiáll a kortárs irodalomról szükségessége és hasznossága mellett. Az 
elmúlt másfél évtized magyar irodalmát külön csoportként kezeli, hiszen a mediális 
változások miatt új szempontrendszerek szerinti vizsgálódásokra is igényt teremtett. 
A magyar folyóirat-kultúra különlegességeként nevezi meg a „csoportidentitást 
jelentő, egy folyóirat köré szerveződő, önmagukat nem pusztán műveikkel, de 
valamiféle ars poetica, elméleti, esztétikai alapvetés mentén definiáló szakmai és 
érdekcsoportok” megjelenését a kortárs irodalmi életben.  
Az Egy fordulat határterületei. A kortárs irodalom olvasatai című 
tanulmányában Balázs Imre József (Balázs, 2001) a kilencvenes évek irodalmában 
bekövetkezett fordulatot részint a megváltozott közegnek tudja be, részint pedig 
megpróbál az MTV-generáció, a fogyasztói nemzedék fogalmai felől közelíteni a 
fordulathoz. Vagyis korosztályi szinten helyezi el a változást, azokhoz a 1970 és 
1978 között született szerzőkhöz kötve azt, akik a kilencvenes évek második felétől 
eltérő irodalomkoncepcióval és poétikai jellemzőkkel kezdték pályájukat, mint azok, 
akik a ’80-as években indultak. Sütő (Sütő, 2013) tanulmányában kizárja annak 
lehetőségét, hogy a nemzedék fogalmával lehetne leírni e kortárs alkotók 
munkáságát, ő is inkább „az esztétikai megfontolásokat, a beszédmódbeli 
jellegzetességeket alapul véve” javasolja az ún. szignifikáns jegyek leírását a 




Ami miatt mégis érvényes lehet a kortárs irodalommal foglalkozni, „minden 
kortársi irodalom közvetlenül kapcsolódik a jelen történeti igazságához” (Buck, 
2001. 205. o.). Történeti kánon és jelenkori, fiatal irodalmi kánon között nem tesz 
egyenlőséget Németh Zoltán, és a két kánon közti strukturális különbséggel érvel, 
miszerint „míg a történeti kánon inkább a merevség, a mérce értelmében használható 
(…), s így a mérték, mintakép, modell, a szabály, a norma, a táblázat és a lista 
áthagyományozott értelmében válik jelen lévő autoritássá, addig a jelenlét szövegen 
túli metafizikáját hatékonyabban érvényesítő fiatal (és kortárs, nem kanonizált) 
irodalom az ellenőrizhetetlen utópia révén az interpretáció allegóriájává minősül át 
az értelmezés során: a mércék keveredése és ellenőrizhetetlensége válik leginkább a 
fiatal irodalom árulkodó jelévé.” (Németh, 2004. 30. o.) 
Vörös István (Vörös, 2001), költő és irodalomtörténész értelmezésében is az 
olvasóra, a befogadóra hárul nagyobb szerep. Vörös hasonlattal él, amikor azt 
mondja, az irodalom olyan, mint a bor, a kortárs irodalom pedig olyan, mint a must. 
„Az óbor tiszta, sűrű, átlátszó. A must zavaros, édes. Nem száll a fejbe, hanem a 
gyomorba.” E képek mögött azt az állítást sejteti, hogy az irodalom az, amit 
olvasnak, és így azonnal az olvasás mibenlétének problémájához jutunk el. „Az igazi 
olvasó nemcsak a szövegre reflektál, hanem önmagára is. Az igazi olvasás önismeret. 
(...) Az olvasás tehát önmegismerés és lét-érzékelés.” Nagyon jelentős állításokat 
fogalmaz meg, a saját óráimon választott szerzők és versek mindegyikére igazak az 
alábbi kijelentések, ugyanis szerinte a kortárs irodalom „önmegismerést, olvasói 
szabadságot, nyelvi otthonosságot, a reáliák pontos ismeretét, a felfedezés örömét 
nyújtja a kortárs mű olvasójának.”
43
  
                                                        
43 Bővebben: „De mi egyáltalán a kortárs irodalom? Azoknak a műveknek az összessége, amelyeket frissen 
megjelenve olvashatott el az ember, vagy amelyekről már megjelenésük előtt hallhatott, amelyeknek 
megjelenését várta, esetleg, amely művek megjelenésétől félt.”  
A kortárs fogalom kiterjedése éppúgy az egyéntől függ, ahogy az olvasás maga. Az egyéntől függ, és rá irányul. 
Az olvasás, kicsit minden művet kortárssá tesz. Az olvasás, kicsit minden művet a sajátunkká tesz. Az olvasás a 
művek meghamisítása, anakronizmus. Az olvasás nem is időbeli cselekvés, az irodalom nem időbeli művészet. 
De hát létezhet nem időbeli cselekvés? Az olvasó passzív, az olvasó az időn kívülre kerül, az olvasó halott. 
A kortárs irodalom nyelve és valóságanyaga közös olvasójáéval. A kortárs irodalmat még nem kell 
meghamisítanunk az olvasás által. A kortárs irodalom olyan, amilyennek a korábban keletkezett művek alapján a 
világot most látjuk. A kortárs irodalom könnyebben érthető, mert nyelvét nem kell tanulni, utalásait nem kell 
lábjegyzetelni. A kortárs irodalom nehezebben érthető, mert értelmezését még nem tanulhattuk meg, mert utalásai 
szokatlanok és váratlanok, tehát legjobb lenne lábjegyzetelni őket. 
A kortárs irodalom minden gesztusával azon van, hogy a valóságot meghamisítsa, vagyis irodalmat csináljon 
belőle. A kortárs irodalom sokkal kevésbé irodalom, mint a többi, mert azonos anyagúsága miatt szabad átjárás 
van a benne és a körülötte levő között. 
A kortárs irodalom olvasójának szabadsága nagy. Épp ezért eminensen irodalom, hiszen az irodalom mindig is a 
szabadságot akarja bővíteni. Az irodalom fegyelmezett rendben bővíti a szabadságot. 
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Sz. Molnár Szilvia (Sz. Molnár, 2005) könyvében arra a nehézségre hívja fel a 
figyelmet, hogy „a kortárs irodalom történeti megközelítésének szempontjait nyomós 
érvekkel befolyásolja a korszak „befejezetlensége”, képlékenysége, hiszen ma élő 
írókról, művekről kell számot adni. Nem mindegy az a tényező sem, hogy mennyire 
nyúlik vissza egy kutató a megelőző korok vagy a 20. századi magyar irodalom 
terméséhez, hagyományához, s miképpen viszonyít e folyamatban. Ellentmondásokat 
rejthet a magyar behatároló jelző is, hiszen az ország határain túl is születtek kiváló 
alkotások a nemzetiségi, illetve az emigráns írók tollából. A szerző által érvényesített 
megszorító szempont e tekintetben a nyelvre s a közvetített kultúrára vonatkozik. 
Szinte összegzésként is olvashatjuk Orbán Jolánt, aki új formák, fogalmak, 
tematikák megismerésének céljából tartja üdvözlendőnek a kortárs irodalommal való 
foglalkozást. Orbán Jolán (Orbán, 2011) így indokolja mindezt: „A kortárs irodalom 
hagyományfelfogásai új és más oldalú tapasztalatokhoz juttathatnak minket a múlttal 
kapcsolatban. Közelebb hozhatnak a szöveghez, kapcsolódva saját korunkhoz, és 
ezáltal segíthetnek annak megértésében is.” Ő is az önmegértésben látja a műértés 
végső célját. Ez egészül ki Bókay Antalnál (Bókay, 1998) az újraértelmezéssel, mely 
hermeneutikai fogalomként Bókaynál így hangzik el: „minden újrateremtés kibővíti 




A fentiek alapján jól látszik, hogy egyetértés van Grendel Lajos, Kulcsár Szabó 
Ernő és Bedecs László között abban, hogy a modernitás és a posztmodern után újabb 
fordulatok következtek be a magyar irodalomban. Azonban míg Kulcsár Szabó Ernő 
a vers szubjektuma felőli változásokat emeli ki, illetve Grendellel együtt a vers 
nyelvi-eszközkészletbeli sajátosságait, addig Bedecs a patetikus hagyománnyal való 
leszámolást, illetve abból származtatja az új eszközök megjelenését mint szükséges 
elemeket. 
Az irodalomtudományban viszont közmegegyezés van abban a tekintetben, 
hogy szerteágazó és a kánont tekintve alakuló a kortárs irodalom, így az értékválság 
problémájához vezet, vagyis az értékreakciót mint kihívást kikerülhetetlenné teszi.  
                                                                                                                                                             
A kortárs irodalom, ha igazi irodalom, megkísérel, amennyire lehet, függetlenedni a korától. Csakhogy nem 
nagyon lehet. A kortárs irodalom olvasójának megadatik, hogy olyan műveket tud élvezni, amelyeket a későbbi 
olvasók már nem tudnak. A kortárs műveket még kitölti a kor.” 
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Kutatómunkám során a fentiek alapján a kutatás teoretikus kerete számára az 
alábbi definíciót alkalmazom: kortárs műnek tekintem azt a művet, (1) KOR – 
melynek az alkotója még él, illetve 1940 után született, (2) NYELV (ESZKÖZ) – 
mely jelenkori eszközrendszerrel, nyelvileg jelenkori változatot használva (3) TÉMA 
– tematikusan jelenkori problémákat céloz meg, jelenkori kérdéseket fogalmaz meg, 
(4) ÉRTÉKREFLEXIÓ – értékbecslést követel meg az olvasótól. 
Mindezek mellett egy új fogalmat is kapcsolnék a definícióhoz, a (5) 
VISZONY jellegét. Ez alapján a fentieken kívül kortársnak tekintem és 
szorgalmazom az irodalomtanításban tapasztalataim szerint hatékonynak nevezhető 
szemléletet, melynek kulcsa az órai tudatos jelenlét, és bár tartalmazza a kortárs 
művek irodalomórában való hangsúlyos megjelenítését, azonban nem kizárólagossá 
vagy túlsúlyba helyezve azt, és mely szemlélet a folyamatos dialógusra építő, 
közvetlenebb irodalomórai kapcsolatot szem előtt tartja, legyen szó munkaformákról, 
munkamódszerről vagy tananyagról. 
A kortárs szemlélet a kortárs művészet mintájára minden korábbinál 
célirányosabban irányítja figyelmét a jelenre, és itt Hemrik László (Hemrik, 2004) 
múzeumpedagógus kortárs művészetről vallott gondolataival egyetértésben emelem 
ki, hogy a kortárs mű alapvető mozgatórugója az érdekesség, a tartalom aktuális 
volta, mely a problémaérzékenységet is jobban fejleszti, hiszen az ifjúságot 
körülvevő világból szólal meg, és szólítja meg a diákokat.
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44  Kukorelly Endre, költő, író évek óta a kortárs irodalom élharcosa, a témában nem elégszik meg a 
kompromisszumokkal, egy interjúból vett gondolatait idézem, szemléltetve, érvelve a kortárs irodalom 
szükségessége mellett. „Jól teszi, ha kortársakat olvas. Kizárólag. Kizárni nem helyes, de hát miért ne a kortársait 
olvasná, egy indokot mondjon! Eleve azokat olvastatni vele, később majd, magától úgyis megkeresi az 
előzményeket, mivel hevesen érdekelni kezdi, úgymond, jé, ilyesmiket csináltak régen is, milyen érdekes! Szép 
régi, gondolja majd, nem csak Móráról vagy Benedek Elekről, de Weöresről meg 30-as vagy 60-as évek 
lányregényeiről. Természetes volna, nem normális, a norma épp az ellenkezője, a gyereket kortárs művészeti 
zajjal körülvenni. Az anyát, a nagymamát is. Normális, hogy mindent kortárs módon csinálsz, vásárolsz, 
táplálkozol, kommunikálsz és közlekedsz, nem mosószappant használsz stb., az oktatás is kvázi-naprakész, 
fizikát tanítanak, nem fizikatörténetet, nem a történelemtudomány történetét, hanem történelmet, kizárólag a 
művészetoktatás történeti diszciplína. Nem irodalom, hanem irodalomtörténet, az ókortól kezdik, és nem jutnak el 
máig. Egy-két divatos, a médiában megfuttatott figura, kész, feje tetején áll a dolog, ha nem fordítjuk meg, a 
kortárs kultúra végképp az elit privilégiuma marad. És ez az egészre végzetes. Az európai civilizáció 
véghanyatlása, hogy mondjak egy nagyot. Mondok még pár nagyot, jó? Ebben a fölállásban a gyerek eleve 
lebeszélődik arról, hogy majdan kultúrafogyasztó legyen. Elijesztik azzal, hogy számára nem érdekes szövegeket 
nyomnak le a torkán. Fárasztja, fűrészpornak érzi, altatópor, bealszik tőle. Nem érti, nem róla, nem hozzá, nem az 
ő nyelvén beszél. A lebutított tingli-tangli, negédes, felnőttek elgondolása szerinti gyerek-zenék lebontják eleve 
meglévő tudását a természetesről. Folyvást kiigazítva, kornyikálásnak nevezve zenélését, hablatynak a szájalását, 
bohóckodását idétlenkedésnek, rajzait firkálásnak, leparancsoljuk a maga természet(esség)éről, amit egyébként 
totális kreativitással folyvást produkál. Az elit régi, értsd, klasszikus zenét hallgattat vele, amitől a legjobb 
esetben unatkozik, mert nem az övé. Kevésbé jó esetben menekülőre fogja, nem csupán a klasszikustól, hanem 
általában is az úgynevezett komoly, általa komornak megélt zenétől. A szomorúzenétől. Hogy, ez a maximum, 
ami kihozható, felnőttkorban majd ehhez térjen vissza, belátván, milyen jó, nagy és szép, amit gyerekkorába 
ráerőltettek, amire szocializálták, kiemelve őt a természetességből, ahová így már nem vágyik vissza, maga is 
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A kortárs irodalom középiskolai irodalomórán való jelenléte annak lehetőségét 
is megteremti, hogy valóban a művekről – szövegekről – legyen szó, ahelyett, hogy a 
pozitivista hagyományt vakon követve a szerzők életrajzával töltenénk az időt. A 
jelen által feltett kérdésekre nem hihetjük, hogy csak a múlt nagy klasszikusai 
adhatnak választ. Az ember és maga az irodalomtanítás is élő lelkületét veszti el, ha 
mindenáron a klasszikus kánonhoz ragaszkodik. Ungvári Tamást (Ungvári, 1966) 
idézem, aki a világirodalmi művek kapcsán gondolkodik el érték és hatás, magyar 
irodalomszemlélet kérdéseiről, mert úgy vélem, állításai időtállóak. Az, ahogyan 
világirodalmi művekkel találkozik egy magyar olvasó, az a lélekmentési folyamat 
párhuzamba állítható a mai diákok klasszikus művekkel való találkozásának 
folyamatával. „S az irodalom mindennapjaiban nem esztétikánkra bízzuk magunkat, 
hanem beidegzésekre, régi szemléletek imbolygó roncsaira, biológiai reflexekre. Új 
szemléletünk mögött titkos mitológiák élnek, olykor korszerűre átfogalmazva – s 
mitológiák beszélnek helyettünk lélekről, üzenetről, mondanivalóról, sorsról. Egyről 
nem szól a mítosz soha. Művekről. Pedig csak a művek szava a tiszta beszéd.” A 21. 
század elején felnövekvő diákoknak pedig az egyik legfontosabb a tiszta beszéd 
mögötti nyelv elsajátítása, melyről a későbbiekben majd Babits Mihályt idézve 
mondom, hogy egy a gondolkodással. Így a kortárs irodalommal való foglalkozás 
számomra egyben annak is a tétje, hogy irodalomtanárként merem-e diákjaimnak a 
felelősségteljes jelenlét és megszólalás példáját mutatni, vállalva a tapogatózó, 




                                                                                                                                                             
valamiféle meghaladott kezdetlegességnek tartván azt. Az úgynevezett magaskultúra ebben az elrendezésben a 
kiváltságosoké marad. Pedig nem elit ügy! Végképp nem az elit ügye, a kultúra valóban közügy.”(Kukorelly-
Scherter, 2012) 
45  Arra, hogy mennyire nem új keletű probléma ez, Rudolf Steinert idézném, aki a reformpedagógia jeles 
képviselőjeként a gimnáziumi ifjúság neveléséről a következőket mondja: „Ezért a gimnáziumi ifjúságunkat úgy 
neveljük, hogy a mai élettel szemben idegenek maradnak. A görögöknél magától értetődő volt, hogy az ifjúságot 
úgy nevelték, ahogy a mi gimnáziumunk nevel, mert ez tükrözte az életüket. A görögök úgy nevelték a 
gyermekeiket és az ifjakat, amilyen az ő életük volt. De mi úgy neveljük a gimnáziumi ifjúságunkat, amilyen ez a 
görög élet volt. Ezért vált a szellemi életünk a valóságtól idegenné.” (Steiner, 2008. 21. o.) 
Hevesi Zoltán István Mészáros Istvánt idézi „A normatív szövegek tanulmányozása a görögöknél már kevésbé 
vallási nevelőcélzatú: az athéniak az oktatás legfőbb feladatának azt tartották, hogy a tanulóból idővel jó 
poliszpolgár váljék, s ehhez többek között az is szükséges, hogy az agorán felszólalva érveit minél 
választékosabban, fejlett műveltség birtokában tudja kifejteni. De nemcsak emiatt tartották olyannyira fontosnak 
az irodalmi (a már akkor is klasszikusnak tartott homéroszi) szövegek tanulmányozását: a görög nevelés ideálja a 
harmonikusan fejlett test és lélek együttese volt, s a görögök hittek abban, hogy az egészséges test és a 
művészileg kifinomult lélek létében gyarapítja az embert.” (Mészáros, 2005. 23–25. o.) 
„A szövegek magyarázatának hagyománya is a görögökig vezet vissza: elsősorban a hellenizmus korára vált 
egyre megkerülhetetlenebbé annak a kulturális és időbeli távolságnak az áthidalása, amely akkorra a klasszikus 
szövegek és az akkori jelenkor között feszült. Az időközben megváltozott emberideál horizontjában állva 
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A fogalom meghatározását egy szembeállítással zárnám. Ungvári Tamás 
(Ungvári, 1988) A szépség születése című könyvében teszi fel a kérdést: „Mi a 
klasszikus?” Fogalmunk értelmezéséhez ez is megfelelő keretet kínál, a szerző a 
„kánoni” és az „utánzásra méltó” kifejezésekkel illeti a klasszikust. T. S. Eliotot 
(Eliot, 1981) idézi, amikor a klasszikus és a klasszicizmus kapcsolatát eleveníti fel: 
„Klasszikus csak akkor születik, ha egy civilizáció megérik; ha egy nyelv és 
irodalom megérik; s szükségszerűen érett elme műve.” Ungvári ezt úgy értelmezi, 
hogy „az érettség kiteljesíti mindazokat a lehetőségeket, amelyeket a nyelv és a 
történeti-irodalmi fejlődés felkínál.”  
Mindezt problémafelvetésként szerettem volna a fejezet végére tenni. Azért, 
hogy lehetséges egy ilyen megközelítés is, és rögtön érthetővé teszi azt a nézőpontot 
(legyen szó akár középiskolai irodalomtanár kollégáimról), mely szerint a kortárs 
irodalomnak nincs helye irodalomórán, hiszen „ingoványos talajra” érkezünk, 
„bozótos területre”. Tüskés Tibor szerint „nagyobb gond az ízlés, a válogatóképesség 
fejlesztése; megnőtt a kritika szerepe. Egyszóval: a régi irodalom tanításában jól 
használható kategóriákkal nem boldogulunk napjaink jelenségei között. Az 
irodalomtörténet évszázados normái, leíró módszere, s azok a fogalmak, amelyek jól 
érvényesülnek elmúlt korok alkotásainak elemzésénél, csütörtököt mondanak, ha az 
élő irodalommal szembesítjük őket.” (Tüskés, 1977. 7-10. o.) Az ízlés és a 
válogatóképesség mellett áll ki ő is, az értő, érdeklődő közelhajolást hangsúlyozza, a 
megbecsülést. Dolgozatom ezen fejezetében maradjon ez nyitott kérdés, 
problémafelvetés: vajon mai világunkban melyik gondolatmenetnek van nagyobb 
létjogosultsága? Kell-e, lehet-e választani „egy igazit”? Az értékpluralizmus, mely 
annyira jellemzi a 21. századot, elviseli-e, akár azt a kijelentést, hogy kortárs 
irodalmat kell tanítani irodalomórán? Induljunk el a nevelés fogalmával összefüggő 
kérdésektől! 
 
3.1.2. A nevelés fogalmának modern és posztmodern értelmezésével összefüggő, 
kiemelt kérdések 
A nevelés a pedagógia tudományának folyton változó fogalma. A különböző 
értelmezések maguk is problémát vetnek fel az egymás közötti párbeszéd lehetőségét 
                                                                                                                                                             
megértési feladatként állt elő az Iliász világának a befogadása. S immár pedagógiai kérdés (is) volt az, hogy mit 
lehet ezekkel a szövegekkel kezdeni.” (Mészáros, 2005. 25–26. o.) 
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tekintve, hiszen ahogy Mihály Ottó (Mihály, 1998) fogalmaz, értő kommunikáció 
csak azok között zajlik, akik azonos elméleti, tudományági, módszertani 
koncepciókban keresik a válaszokat. Gyakran sem a kérdésfeltevések, sem a 
válaszok nem fedik egymást. Dolgozatom teoretikus talapzatának megformálásakor 
az elemi szakirodalom áttekintése nyomán igyekeztem azokat a meghatározásokat 
kiemelni, melyek mindegyike a személyiség felől közelíti meg a nevelést. Tettem ezt 
azért, mert az irodalom és bármely művészeti ág oktatása (művészeti nevelés), illetve 
az általuk való nevelődési folyamat kiemelten a személyiséget érintő, arra ható 
kontextust igényel. A 21. századra méltán jellemző hálózatosság, a viszonyok és a 
viszonylagosság domináns jelenléte mellett nem mehetünk el, hiszen a most 
cseperedő diák ebben a közegben nő fel. Fűzfa Balázs a Szondi két apródja című 
Arany-ballada elemzésében állítja: „A viszonyítottság felismerésének szükségességét 
bizonyíthatja tehát a nézőpontok váltogatásának, a beleírásoknak, beleíródásoknak és 
az idősíkok poétikai terelgetésének sokféleképpen leírható rendje. Arany a Szondi…-
ban olyan szöveg megépítésének lehetőségére ad poétikai példát egy bonyolult 
viszonyrendszerű, ám mégiscsak definiálható korban, mely polifón 
megszerkesztettségével az adott történelmi időtől függetlenül lesz az emberi 
létérzékelés, mégpedig egyszerre a kommunikatív és referenciális, illetve a 
grammatikai és poétikai megértés viszonylagosságának példája – vagyis 
többszólamú alkotás; amiképpen a létezés maga is az.” (Fűzfa, 2012. 22. o.) Ebben a 
többszólamú létezésben kell meghatározni a nevelés fogalmát. Például jeles 
kortársunk, Nagy József (Nagy, 2000) a nevelést alapvetően a személyiség segítése 
felől értelmezi, kompetenciák fejlődésének segítéseként, mely nem vezetés és 
irányítás, hanem az önállóság optimális figyelembe vételét tartja szem előtt, és 
pozitív töltetű, értékeknek megfelelő, célirányos személyiségfejlődés.  
Bábosik István (Bábosik, 2004) Neveléselmélet című könyvében egyenesen az 
Európai Unió elvárásaihoz igazodva határozta meg a nevelés fogalmát, annak 
feladatait, metodikáját. Művében a nevelési folyamat ugyancsak személyiségelméleti 
megalapozású. Bábosik a nevelésen célirányos akciók összességét érti, mely a 
gyermek fizikai, erkölcsi, értelmi erőinek fejlesztésére irányul, vagyis értékközvetítő 
folyamatként gondolja el, melynek célja a konstruktív életvezetés kialakítása. Az 
értékközvetítés révén kettős irányultságú: egyéni és társadalmi, individuális és 
közösségi fejlesztést is tartalmaz e definíció, ami szociálisan értékes és az egyén 
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szempontjából is eredményes életvitelt jelent. Vajon hogyan értelmezhető mindez a 
21. században, ahol az értékek elbizonytalanodásával, megkérdőjeleződésével, 
legalábbis intenzív és jobbára legitim pluralizálódásával, az előbb többszólamúnak 
nevezett létezéssel találkozunk a hétköznapokban? 
Az értékek értelmezéséből indul ki Mihály Ottó, és a Bábosiknak tulajdonított, 
értékekbe vetett hit fontos problémájára hívja fel a figyelmet. Mihály Ottó 
könyvében először a 20. századi modern világot elemzi, ahol kifejtett álláspontja 
szerint három pillérrel találkozunk: az autonóm emberi ész univerzalitásával, a 
társadalmi fejlődés és haladás szükségszerű voltával, illetve az objektív tudás 
eszményítésével. Ezzel szemben a posztmodern kora az ész helyett a gondolkodást 
helyezi előtérbe, a „helyi érték” kiemelt szerepet kap, legyen az kultúra vagy szótár. 
Észszerű helyett észszerűségekről beszél, és az igazságot az egyes emberen belül 
képzeli el, egy személyes tudás keretében. Mindez szerinte – találkozva saját 
tapasztalataimmal is – a nevelésre is hat: a nevelésnek eltűnik az örök eszménybe 
vetett hite, hogy „mire és hogyan neveljen a nevelés felelősségével felruházott 
személy”. Mihály Ottó konklúziója szerint be kell látnunk, hogy a posztmodern 
korában az ember nem tud pontos választ adni a feltett kérdésre, de tudja, hogy sok 
válasz van. 
Mihály Ottó (Mihály, 1998) nevelésfogalmában egyszerre jelenik meg a 
lehetőség és a korlátozás, a szocializáció és a perszonalizáció, hiszen a nevelés 
szerinte e kettő találkozásának szervezése, e dinamika mesterséges eszközökkel 
történő befolyásolása. Ő kiküszöbölhetetlen feszültséget feltételez, mely az 
egyediség, egyszeriség és az egységességet, egységet célzó tendenciák között alakul 
ki.  
A kettősség-jelleg elválaszthatatlan a nevelés bármely területétől, Galicza 
János (Galicza, 2009) nevelésfogalma mögött is ez húzódik, amikor azt állítja, hogy 
a nevelés olyan segítő kapcsolat, amelyben felnőttek segítségével a gyerekek 
gyermeki tevékenységeik során elsajátítják (megtanulják) a felnőtt élethez szükséges 
tudást, ismereteket és képességeket. 
A segítő kapcsolat Schaffhauser Franznál (Schaffhauser, 2000) a 
következőképpen módosul: a nevelés alkotó folyamat, intencionális cselekvés, mely 
az emberi valóság minden emberben való kifejlődését segíti elő. A folyamat-jelleg a 
hazánkban „jól bevezetett” Carl Rogers (Rogers, 2013) személyközpontúnak 
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nevezett nevelési rendszerében egy valódi kapcsolatban valósulhat csak meg, 
melyben a diák felfedezi önmagát, felfedezi azt, akivé válhat. Amennyiben a nevelést 
személyes viszonyként fogjuk fel, az antropozófiát modern kontextusban interpretáló 
Vekerdy Tamás (Vekerdy, 2004) által kiemelt kölcsönösség meghatározó eleme lesz 
a segítő kapcsolatnak, hiszen gyerek és tanár egyike sem passzív befogadó a nevelési 
helyzetben, mindketten rendelkeznek előzetes tapasztalatokkal. Vekerdy különben a 
tanítást határozza meg úgy, mint „folytonos keletkezés folyamatá”-t.  
Visszatérve az értékekre, Jürgen Oelkers (Oelkers, 1998) Nevelésetika című 
könyvében az értékek kapcsán egy újabb problémára mutat rá: Wittgenstein után a 
kétely uralkodó jelenléte alapjaiban rengette meg a védhetetlen etikai elméletek 
létjogosultságát, és így az lesz a kérdés, mit tehetünk egy olyan átalakult szemléletű 
közegben, ahol a kérdések jelenléte vitathatatlan, azonban a rájuk adott válaszok 
bizonytalanná váltak. (Rudolf Steinernél ez a tanár alapvető tulajdonsága lett.) 
Oelkers a pedagógiai etika szempontú nevelés igazolására vonatkozó első 
kérdésének alátámasztása miatt tartja elkerülhetetlennek a nevelés fogalmának 
tisztázását. Itt arról van szó, hogy ha a nevelés mint morális probléma 
(értékközvetítés) vetődik fel, azonnal válságos helyzetbe kerül létjogosultságát 
tekintve. Ezt azzal indokolja, hogy mindig az adott kor etikai téziseinek levezetései 
voltak a nevelés filozófiai elméletei. 
A hazai szakmában is fontos szerzőként befogadott, gyakran hivatkozott 
Oelkers szerint maga a nevelés folyamata egy folyamatosan megújuló, 
bizonytalansággal és paradoxonnal állandóan terhes kommunikációs esemény, 
amelynek két alapvető sajátossága az erkölcs mint téma és a kezdeti egyenlőtlenség 
(aszimmetria). Az alapvetően tanulói és nevelői szerepek között lévő aszimmetria 
megszűnése létfontosságú, mondja Oelkers, hiszen az etika érvényességi köre 
egyformán vonatkozik minden cselekvőre, így a nevelésnek, egyfajta 
kommunikációs aktusnak szereplőire is. Ő úgy értelmezi, hogy az aszimmetria nem 
az etika, hanem a tanulás szükségszerű jegye és feltétele. Az aszimmetrikus 
kapcsolatokat Mihály Ottó (Mihály, 2007) antagonizmusként értelmezi, mindezt 
azzal indokolva, hogy a pedagógiai viszonyban mindig van célracionalitás, jó 
szándékú manipuláció, s ennek következtében a pedagógus tevékenysége 
személyiségszűkítő jelleggel bír. „Az alaphelyzet, melyben minden pedagógia 
valamilyen funkcionálisan elképzelt célt kell, hogy kövessen – enélkül nincs 
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pedagógia –, együtt jár azzal, hogy keressük az eszközöket, melyekkel mindezt a 
borzalmat legitimizálhatjuk, és közben legitimizáló elméletekben hiszünk: azért 
legitim, amit csinálunk, mert vannak abszolút jellegű erkölcsi kritériumok, s ha 
ezeket az abszolút erkölcsi kritériumokat mi elsajátíttatjuk, elfogadtatjuk, 
perszonalizáljuk, interiorizáljuk stb., akkor mi jót cselekszünk.”  
Vekerdy Tamás (Vekerdy, 1989) Az értékszocializáció néhány kérdése kapcsán 
az értékek tartalmi körét közömbösnek tartja, a hangsúlyt a módra helyezi. Tehát 
Vekerdyt követve azt a módot és formát kell vizsgálnunk, ahogy a közvetítés 
történik. Mindezt azzal indokolja, hogy a gyerekek életkorának változásával 
szükségleteik és eredményes tanulási, szocializációs formáik is változnak. A 
szükségletek pedig azért hangsúlyosak, mert akkor a legeredményesebb a szociális 
tanulás, ha a gyereknek éppen életkorából és egyéni életútjából adódó 
szükségleteinek is megfelel. Empirikus példák után ahhoz a tételmondathoz jut, hogy 
„A gyereket tehát nem lehet általában, és nem lehet direkt módon »az értékekre« 
szocializálni (»mondj igazat«; »légy közösségi lény«). Sikertelen lesz az 
értékszocializációs folyamat – intézményes keretek között –, ha nem ismerjük 
szakszerűen azt az útvonalat, melyet a gyerek fejlődése során – az értékek 
megközelítésében is – befut, s ha nem tesszük lehetővé számára, hogy ez utat – 
életkorából is fakadó testi, lelki, szellemi szükségleteket kielégítve, illetve elégítve ki 
–, ahol erre van szükség, ráérősen bejárhassa”. Az egyeztetés alapfogalom 
mindebben, hiszen az egyeztetés lehetősége teret ad a személyességnek, mely az 
értékszocializáció egyik döntő hitelforrása – fogalmaz Trencsényi László 
(Trencsényi, 2010). Szorongani, félni, tartani csak valaki idegentől, valaki arctalantól 
tudunk, ha a tanárnak van arca és személyiségével is jelen van az órán, a viszony 
élővé válik, és megszűnik jellegéből adódóan hierarchikus lenni. Trencsényi László 
Hankiss és munkatársai (Füstös-Hankiss-Manchin-Szakolczai, 1982) kutatásaira 
hivatkozik, melyekben nyomon követhető, hogy míg nyugaton pozitív 
értékszocializáció ment végbe (a vállalkozói individuum szabadsága, a nyíltan 
képviselt saját érdekek, a korruptság helyett a hatékonyság mint a fennmaradás 
eszköze), addig a magyar társadalom ún. negatív modernizációs folyamaton ment 
keresztül. Absztrakt fogalmak helyett, melyek révén megszólíthatatlan a diák, azt 
olvashatjuk: „a megnyilatkozó tanár kongruenciája – önmagával való azonossága – 
az, ami nevel, ami szocializál. Csak a személyiség szólítja meg a másik ember 
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személyiségét, csak a kommunikatív viszony indíthatja meg a személyiségbe 
egyébként »beprogramozott« tendenciák fejlődését. (Mindenkit csak arra taníthatunk 
meg, amit úgyis tud, arra viszont meg kell tanítanunk – mondja Aquinói Szent 
Tamás, összhangban a modern intelligenciakutatásokkal.)” A diáknak korántsem kell 
ugyanazokat az értékeket követnie, sokkal fontosabb, hogy tanári oldalról a 
tolerancia, a decentrálás, az autonóm viselkedésformák méltányolása kerüljön 
előtérbe. Ezért is lenne fontos, hogy „a tantárgyakban ne sok mindent tanítsunk a 
gyerekeknek, de amit tanítunk, azt intenzíven (időben egy dologgal sokáig 
foglalkozva, érzelmileg mintegy benne élve) és a gyerek korához szabva (és ezáltal 
őt is involválva) tanítsuk.” A tanár állandósága, vagyis a személy állandóságából 
következő érzelmi biztonság meghatározó, ha a fejlődés, befolyásolás lehetőségét 
vizsgáljuk. 
A Hankiss által vezetett kutatás arra a következtetésre jutott, hogy az 
értékszocializációs gyakorlatban a hagyományos közösségi értékek, az atomizálódás 
megfékezését kellene célul kitűzni, a hatékony, felelősségteljes cselekvés az emberi 
autonómia és öntudat értékeit kiemelve, csakúgy, mint a szolidaritás kibontakozását 
elősegítő értékeket. Fejlesztendő területek tehát: önismeret, emberismeret, belső- és 
külső konfliktusok oldalának készsége, a demokratikus viselkedés. 
Elődeihez hasonlóan Mihály Ottóban (Mihály, 1998) is felmerült a 
nevelhetőség kérdése: a nevelhetőség szerinte mindig korlátozott, egyszerre 
lehetőség és korlátozás, ez utóbbi a kor, a társadalmi viszonyok, életviszonyok miatt. 
A lehetőségek pedig mindig meghatározottak, így egy lehetőség-szférát hoznak létre. 
Ezen kívül azt is állítja, hogy a nevelhetőség egyszerre feltétele és eredménye a 
nevelésnek. Mihály feloldja a nevelhetőség paradoxonát, nem kevesebbet mond, 
mint hogy a nevelhetőség véges az egyes ember és végtelen az emberiség egészét 
tekintve. A nevelés e tekintetben perszonalizáció és szocializáció, vagyis „a kettő 
találkozásának, »illeszkedésének« szervezése, e dinamika mesterséges eszközökkel 
történő befolyásolása”. A feszültség így lesz kiküszöbölhetetlen: hiszen míg a 
perszonalizáció az egyediségre, az egyszeriségre épít, a szocializáció egységes és 
egységesítő. Bogdan Suchodolski (Suchodolski, 1964) lengyel neveléstudós ugyanezt 
lényeg (p.) és létezés (sz.) pedagógiájaként definiálta már a ’60-as években.  
Szabolcs Éva (Szabolcs, 2009) az Ifjúkorok, gyermekvilágok című kötet 
bevezetőjében is amellett áll ki, hogy „a gyermekeket nem kizárólag felnőtté váló, 
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szocializálandó lényeknek érdemes tekinteni, hanem az »itt és most« tapasztalatát 
felmutató, saját világukban létező egyedeknek is, akik kompetens módon tudnak 
megnyilvánulni saját életüket illetően.” Ulf Preuss-Lausitz (Preuss-Lausitz, 1997) a 
mai európai társadalmakban vizsgálva a gyerekeket arra a megállapításra jut, hogy 
nevelés során: „Nem hiszem, hogy elegendő lenne antropológiai vagy fejlődés-
lélektani értelemben véve »a gyermekből« kiindulni. Napjainkban sokkal nagyobb 
szerepet játszanak a szocializációnak azon történelmi-társadalmi feltételei, amelyek 
alapvetően meghatározzák a jelenlegi ifjú nemzedék jellemző arculatát.” 
Az egyén nem több és nem kevesebb, mint működése, ahogy Pethő Bertalan 
(Pethő, 1997) írja, hiszen önmagát kutatva nem szubsztanciának találja vagy tudja 
magát a mai ember, hanem érés és romlás, épülés és tönkremenetel valamelyik 
mozzanatában ismer magára. Az érés és romlás ilyenfajta előjelei ellen tiltakoznék 
személy szerint, de most mégis a medializálás irányába haladnék tovább, e 
véletlenszerű folyamat során ugyanis az ember az „önkísérlet” médiumaként 
dolgokat médiumként alkalmaz (saját eszközévé tesz), mediál és közben 
kölcsönhatásban mozog velük, és mediálódik, mondja Mihály Ottó (Mihály, 1998. 
30. o.). Mindez a kognitív pszichológia konstruktivista irányzata és a konstruktivista 
pedagógia felé mutat: „az ember nem felfedezi a tudást, nem »felismer«, hanem 
felépítője saját tudásának. A tudással kapcsolatban ezért nem az a kérdés, hogy igaz 
vagy hamis, hanem, hogy alkalmazható-e a világgal való bánni tudásban.” (Mihály, 
1998. 32. o.) A tanulás ezáltal a saját belső világ, személyiség építése, átépítése, 
konstruálása, átrendezése. „A posztmodern gondolkodásban mind a nyelv, mind az 
»emberi«, mind a konkrét személyiség esetleges, véletlenszerű.” (Mihály, 1998. 29. 
o.) A nevelésnek e gondolat mentén haladva nincs embereszménye a posztmodern 
korban, illetve sokféle beszéd lehetséges arról, milyennek kellene lenni, de nincs 
egyetlen igazi. Mihály Ottó gondolatmenete szerint tehát „a nevelés csakis 
pragmatikus, az »itt és most« értelmében és a »neki való« vagy »nem neki való« 
legitimizációjával lehetséges.  
Ismételjük meg a klasszikus toposzt: csak a 20. századtól különül el a filozófia 
és a nevelés, Dewey pragmatista nevelésfilozófiája szerint a nevelés lényege nem az 
abszolút érték elérésében van, hanem az a lényege, hogy a tanuló tapasztalatot 
szerezzen a szituációhoz történő gyakorlatias viszonyulás kialakításában. (Az általam 
vizsgált kortárs irodalom tanítása témában is ez az elv látszik érvényesülni, hiszen 
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nem jelenthető ki, hogy csak egyetlen kizárólagos érték van, ezért fogadhatók el – 
álláspontom, gyakorlati tapasztalataim és specifikus kutatási eredményeim szerint – a 
még nem kanonizált kortárs szövegek, és ezért működhet a nem irodalomtörténeti 
jellegű irodalomtanítás is.) John Deweyt idézem: „A cél többé már nem az a végpont 
vagy határ, amelyet el kell érni, inkább a fennálló szituáció aktív alakítási 
folyamata.” (Dewey, 1976. 20. o.) Dewey reformpedagógiából ismert, méltán híres 
nevelésfogalma szerint „A nevelés az egyén alkalmassá tétele saját funkcióinak 
gyakorlására.” 
Nevelési cél és érték elválaszthatatlanok egymástól, ha áttekintjük az általam 
vizsgált szerzők műveit. Mihály Ottó a nevelés célját abban látja, hogy képessé tegye 
az egyént egyéni boldogságának és fejlődésének elérésére, kiteljesítésére, ami úgy 
következhet be, hogy a pedagógus segítségével bizonyos képességekkel, 
ismeretekkel stb. ruházza fel a diákot. Mihály Ottó tehát legfőbb értéknek az ember 
boldogságának a fejlődését tartja, mely tudatosan szervezett tevékenységek során 
alakul. Mivel nincs egyetlen kizárólagos emberi minőség, az egyéni boldogság és 
fejlődés elérését jelöli ki Mihály Ottó (Mihály, 1999) célként
46
, megalkotva az én-
eszmény fogalmát
47
. Átfogalmazza a fő kérdést: ahelyett, hogy „mi az ember?”, azt a 
kérdést kell feltennünk, hogy „hogyan kell élnem a 21. században?”  
Vekerdy Tamás e kérdés kapcsán is a kölcsönösség és az egyeztetés 
jelentőségét hangsúlyozza a nevelésben résztvevők között, könyvében Aquinói Szent 
Tamást idézi: „Mindenkit csak arra lehet megtanítani, amit már úgyis tud, arra 
viszont meg kell tanítani.” (Vekerdy, 2004. 27. o.) Ez a gondolat Platón 
barlanghasonlatához és a miméziselmélethez vezet vissza, vagyis ahogy a 
művésznek, úgy a diáknak is emlékeznie kell – saját magára. Az emlékezést a 
keresés folyamatával állítja párhuzamba, tudás helyett a képességekre helyezi a 
hangsúlyt
48
. Mindehhez a tanári attitűdben is változást kíván meg, Rudolf Steinerre 
                                                        
46  „Axiológiai szempontból tehát a nevelésnek az a funkciója, hogy képessé tegye az egyént egyéni 
boldogságának és fejlődésének elérésére, illetve kiteljesítésére; segítse elő a társadalom kívánatosnak ítélt 
modelljének megvalósítását, és ezért olyan képességekkel, tudással és szükségletekkel ruházza fel az egyént, 
amelyek lehetővé teszik, hogy saját fejlődése és boldogsága gazdájaként, a társadalom, a közösség és saját 
érdekében a társadalmi élet különböző területein konstruktívan tevékenykedjék.” (Mihály, 1999. 129-130. o.) 
47 Az én-eszmény Jung (Jung, 1996) gondolataival összevethető: „A valódi személyiségnek mindig megvan a 
rendeltetése, és hisz benne... Ha valakinek rendeltetése van, annak eredeti értelme az: egy hang megszólította s 
valamire rendelte őt.” 
48 „Ne a mi igazságainkban higgyen az ifjúság, hanem a mi személyiségünkben. Azt vegyék észre a felnövekvők, 
hogy mi keresők vagyunk. És őket is a keresők útjára kell vezetnünk.” Hiszen „…nem azzal hatunk, amit 
tanítunk, hanem azzal, akik vagyunk – akivé lettünk a magunkon végzett munkánk során éppen eddig a pillanatig 
–, és azzal, ahogyan vagyunk, létezünk, benne élünk a világban.” (Vekerdy, 2004. 27. o.) 
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(Steiner, 2008) utal, aki a tanár alapállapotául a kételyt nevezi meg. Steiner meditatív 
módon feldolgozott emberismeretre építkezve képzeli el a pedagógust (erre majd 
utalok dolgozatom pedagógusról szóló fejezetében). A jövő nagy kérdéseként ő azt 
firtatja, „hogyan kell viselkednünk a gyermekekkel szemben, ha úgy akarjuk őket 
nevelni, hogy mint felnőttek a legátfogóbb értelemben képesek legyenek belenőni a 
szociális, a demokratikus és a liberális elembe.” (Steiner, 2008. 14. o.) Steiner az 
ember intimebb megismerését egy olyan cél mögé rejti, melynek elmondása szerint 
semmi köze az ember valódi individualitásához, lényegi feladatként azt jelöli ki a 
nevelő számára, hogy „alázatos tisztelettel álljunk az individualitás előtt, felkínálva 
számára a lehetőséget, hogy saját fejlődési törvényeit kövesse – mi pedig csupán 
eltakarítjuk a fejlődés fizikai-testi, illetve testi-lelki, vagyis fizikai és étertestben rejlő 
gátjait.” (Steiner, 2008a. 86.o.) 
Ezeket a lehetőségeket tartom Vekerdy élményfogalmával 
összeegyeztethetőnek. Amikor Vekerdy szerint az élmény örömön át szerezhető 
meg, akkor Rogers gondolataira támaszkodik, miszerint a személyiség a legnagyobb 
érték. Ennek a gyereknek Rogers a „jó élet” kialakításának lehetőségét szeretné 
megteremteni, mely kiegészül a személlyé válással. Minderre a „hitelesítés” 
fogalmát alkalmazza: e fejlesztő kapcsolat során a pedagógus hitelesíti a másikat, 
jelen esetben a diákot. Thomas Gordon (Gordon, 1989), Rogers tanítványa szerint 
működőképes, használható tudás csak az átélt tapasztalásból, az élményalapú 
tudásból származhat.  
A dán filozófus, Kierkegaard gondolatai csengenek vissza: a diák „azzá 
lehessen, aki”. A Mihály-féle „én-eszmény” egy olyan holisztikus nézőpontra épül, 
mely értelmezésem szerint Jung és Frankl munkásságában is tetten érhető: Jung az 
individuációban
49
, vagyis az egyeddé válásban, az önmagunkká válásban látja a célt, 
Frankl pedig megfordítja a kérdést: nem az ember kérdez rá a célra, hogy mi értelme 
van az életnek, hanem azon van a hangsúly, hogy az élet mit vár az embertől. (Vö. 
                                                        
49  A személyiségfejlesztésnek, melyről Jungnál szó van, tudatos és elkerülhetetlen következménye az 
elkülönülés, elmagányosodás. „A felnőttség kritériuma ugyanis nem az, hogy az ember valamely szektához, 
csoporthoz vagy néphez tartozik, hanem az, hogy alá tudja vetni magát saját önállósága szellemének.” (Jung, 
1996. 91. o.) 
„Ha az ember az individuáció útját járja, ha éli az életet, akkor a tévedéssel is számolnia kell, különben nem lenne 
teljes az élet. Semmi garancia nincs rá – egyetlen pillanatban sem –, hogy nem követünk el baklövést, vagy nem 
kerülünk halálos veszélybe. Az ember talán úgy véli, akad biztos út. Ez azonban a holtak útja volna. Akkor már 
nem történik semmi, vagy semmiképp nem a megfelelő történik. Aki biztos úton jár, tulajdonképpen halott.” 
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Weöres: A célról) Nem kisebb feladat rejlik minden nevelési szituáció mögött, mint 
hozzásegíteni a diákot önmaga mélyrétegei, életértelme megtalálásához. 
A Trencsényi László – által alkalmazott, több helyen egyre gazdagodó 
tartalommal, a fentiekkel is számot vető – meghatározás szerint a nevelés nem más, 
mint az egyik ember tudatos felelős határokkal, befolyásokkal számoló hatása, 
befolyása a másik emberre, (annak) emberi minősége tartós fejlesztésére, 
megváltoztatására.  
Trencsényi így bővítette a definíciót: „Közelebbről, annak emberi minőségére 
(az „emberegészre”) – tudomásul véve azt a tényt, hogy (1) más (tőle független) 
hatások interferálnak, konvergálnak vagy divergálnak egy-egy adott nevelő aktor 
céljaival; hogy (2) a különböző befolyásoló, hatást gyakorló, céltételező szereplők 
szándékaival való azonosulásban (alapvetően) autonóm módon meghatározó szerepet 
tölt be maga a növendék (»múltja«, aktuális személyisége és csoportviszonyai, 
csoportkultúrája, identitása, illetve »jövője«, saját jövőjéről formálódó-formált 
»képe«) is.” (Trencsényi, 2010. 237. o.) 
Ez a találkozás véleményem szerint értelmezhető a Viktor Frankl-i határhelyzet 
fogalmaként is, melyben az egyén nem kerülheti el az önmagával való találkozást 
(Jung mindezt a krisztusi úttal és kereszttel metaforizálja), mely mindenekelőtt 
nagyfokú tudatosságot és jelenlétet feltételez. József Attila József Attila című 
verséből idézek: „Jó volna jegyet szerezni és elutazni Önmagunkhoz, hogy bennetek 
lakik, az bizonyos” – ez az út az, melyben a pedagógus a diák segítségére lehet, 
befolyással élhet, hathat rá. A találkozás jelentőségét hangsúlyoznám mindebben, 
hiszen nem csupán a diák önmagával való találkozása, hanem természetesen a diák 
és pedagógus találkozása és a pedagógus önmagával való találkozása is folytonos 
kísérőjelensége a nevelési szituációnak.
50 
Dolgozatomnak a találkozás és az ezzel járó befolyásolás lenne a 
kiindulópontja, s ez a két fogalom eddigi ismereteink újragondolására késztet. Ki az 
„egyik ember”, vagyis a tanulási szituáció mint kommunikációs folyamat egészében 
a tanár/pedagógus és a tanuló/diák közül melyik lesz az, aki befolyással akar lenni, 
vagy akaratán kívül is, de befolyással van a másikra, és miféle emberi minőségekre 
                                                        
50 A művészeti nevelésre alkalmazta a hazai szakirodalmi narratívában először a „találkozás” kifejezést a Gáspár 
László vezette, jeles szentlőrinci iskolakísérlet teoretikus talapzatában Csalog Judit (Csalog, 1968), a kísérlet első 
szakaszának meghatározó művészetpedagógusa állítja, hogy mivel az esztétikai elsajátítás létre sem jöhet az 




lehet hatni vagy akarni hatni, illetve azt hogyan lehet, szabad-e tartósan 
befolyásolni? 
 
3.1.3. A nevelés mint találkozás és kapcsolat, művészeti tevékenység, a 
művészeti nevelés (A célmegvalósulás lehetséges feltételei és módjai a 
kortárs táncban, a kortárs képzőművészetben és a kortárs zenében) 
Távolról, az iskolarendszer egészét érintő kérdés felől közelítenék a témához. 
Loránd Ferenc a komprehenzív iskola mellett szóló pedagógiai érvként nevezi meg 
azt, amikor a tananyag „leadása” helyett a pedagógus alkotó folyamatként értelmezi 
a nevelési szituációt. Ha elsajátítási folyamatként képzeljük el a tanítást, Loránd 
(Loránd, 2010) érve szerint az egymással való kooperálás kultúrájára nem tanítjuk 
meg a diákjainkat. „A társadalom működése és békéje eltérő képességű és 
érdeklődésű egyedek kooperációján alapszik. Következésképpen az egyének 
műveltségének fontos komponense az együttműködési képesség.” Irodalmi példát 
hoznék szemléltetésképpen: Arany János Tengeri-hántás című balladájában a közös 
munka során mesél el valaki egy példázatos történetet, közös cselekvés közben 
születik meg a műalkotás, de gondolhatunk a népköltészeti alkotások bármelyikére, 
melyek gyakran közös munkavégzés alkalmával keletkeztek. Teremtés, alkotás, 
művészet és együttműködés, a munka és a munkában egyszerre megjelenő egyéni és 
közösségi érdek találkozik e keretrendszeren belül, melyhez hasonló működési 
elveket, mozgatórugókat vélek felfedezni bizonyos tanulási szituációkban is. 
Az Arany-versben a szórakoztatáson kívül az idő múlását is hivatott volt 
segíteni az alkotás folyamata, a kukoricafosztás és a történetmesélés. Mindkettő 
mozgásos jellegét hangsúlyoznám, az átalakítás mozzanata meghatározó bennük. 
Azonban ha megfordítom a dolgot: az alkotás során a résztvevők „kizökkentek a 
valós időből”, vagyis az elidőzés és az eltűnődés, illetve a koncentrált figyelem 
idejének adtak teret. Beszélhetnénk a Peter Brook-i üres térről, melyben a Winnicott-
féle átmeneti tér kapott helyet. Vischer Bruns pszichológus az irodalmi művet 
átmeneti tárgyként írja le, amely a személyiség és a világ közötti kapcsolódási 
pontként működhet, így mind a világ megértésében, mind az önmegértésben hasznos 
lehet (Molnár, 2015. 49. o.) Mirnics Zsuzsanna pszichológus és művészetterapeuta 
így összegez: „A művész kifejezi a tudattalanban rejlő tartalmakat egy olyan 
56 
 
„potenciális térben”, amelyik sem belső, sem külső, hanem a kettő egyszerre. Ebben 
az értelemben a művész megőrzi hozzáférését egy olyan területhez, amely 
gyermekkorban természetes, és a legtöbb felnőtt számára elvész.” (Karafiáth, 
Mirnics, 2013) Lust Iván (Lust, 1999) tanulmányában a pszichoanalízis felől így 
értelmezi a fogalmat: „Az átmeneti jelenségek tere, a potenciális tér az összekötő 
kapocs a külső, társadalmi valóság és a szubjektum mindenkori belső valósága 
között.” Mindez kiegészül az átmeneti tárgy fogalmával, mely átmeneti tárgy egy 
„holding” jellegű kapcsolatot kínál (Barczy, 2012), melyben a Rogers-féle elfogadást 
tapasztalhatja meg. Ennek mentén jogos és fontos célként fogalmazza meg: „a 
szubjektumnak lehetősége, tere – potenciális tere – nyílik arra, hogy önmaga 
felépítésében, a kulturális tradíció elsajátításában szabadon, kreatívan vehessen 
részt.” S hogy lássuk a tekintélyelvű pedagógiában rejlő veszélyeket, idézek a 
gondolatmenetből: „Létrejöttéhez bizonyos mértékű hatalomra van szükség, de a 




Egy interjúban Goda Gábor rendező-koreográfus saját weight-flownak nevezett 
módszere kapcsán megfogalmazott gondolatait hívom segítségül a probléma 
érzékeltetésére. „Két összedőlő ember akkor nem esik el, ha mindketten egyformán 
beleadják a súlyukat, vagyis a súlyuk beleadásával egyúttal támasztékot is adnak 
egymásnak. Pontosan ugyanígy működik a kapcsolatoknál is, ez a gyakorlat 
ráébreszt erre az igazságra. Ahogy pedig fizikai/testi szinten megtapasztalod a 
kapcsolódás egyensúlyának törvényszerűségét, elkezdenek jönni a felismerések is. 
Vajon te mennyi súlyt viszel a kapcsolatodba? Rá mersz-e dőlni a másikra. 
Beleadod-e magad egészen. Van-e súlya annak, amit beleteszel?” (Goda, 2014) A 
kapcsolat jelentőségét nem győzöm hangsúlyozni, azonban tanár és diák viszonyának 
elemi jelentősége számos kérdést felvet.  
Írásomban kortárs táncot, kortárs képzőművészetet és kortárs zenét tanító, 
művészeti nevelésben évtizedek óta jártas kollégáim tapasztalatait összegzem némi 
kitekintéssel, azzal a céllal, hogy konklúzióként a kortárs irodalom ilyen típusú 
                                                        
51Amikor tanárként a diákjainkkal egy légtérbe kerülünk, bizonyos szempontból nem ugyanez történik-e velünk 
is? Közvetítjük a bennünk mélyen rögzült kulturális tartalmakat, értékeket, kifejezzük azokat, de ez az irányultság 
kiegészül azzal, hogy a befogadás hatásmechanizmusát is törekszünk tevékenyen alakítani. Üdvözlendő lenne, ha 
hagynánk, és abban segítenénk diákjainkat, hogy kreatívan vehessenek részt önmaguk felépítésében és a 
kulturális tradíció elsajátításában. Amikor nevelőként lehetőséget nyújtunk arra, hogy neveltjeink alkotás közben 
és révén fejezzék ki önmagukat, egyértelműen olyan elemi és ősi eszközzel élünk, mely emberemlékezet óta a 
kezünkben van, az pedig csak döntés kérdése, hogy élünk-e vele. 
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megközelítésének hitelességét fogalmazhassam meg, kiemelve Angelus Iván 




Bodóczky egyértelműen művészeti alkotótevékenységként definiálja a tanítást, 
melynek lényegeként az alakítást fogalmazza meg. Az alakítás azonban egy olyan 
lényegi pont mindebben, mely során mindkét résztvevő aktívan alakít és formál, 
formálódik. Angelus a kapcsolatteremtés eszközeként képzeli el a kortárs tánc 
tanítását, ahol a mester – a tanítványok javaslatának mérlegelése után – mégiscsak 
egy személyben, maga dönt.
53
  
Bodóczkynál a holisztikus szemléletnek, illetve az integrációnak „a kortárs 
művészet jó keretet biztosít, amennyiben a műfaji határokat állandóan tágítja.” 
(Bodóczky, 2012. 10. o.) (Később a határátlépésről lesz szó a lehetséges órai katarzis 
megteremtése kapcsán!) „A kortárs művészet jelen problémáira fókuszál, amelyek 
egyre összetettebbek, egyre szövevényesebbek, egyre inkább kooperatív 
erőfeszítéseket igényelnek.” (oximoron, máshogy, pl.) Megszűnni látszó, de merev 
határokat említ »magas művészet« és populáris kultúra között, a 
tömegkommunikáció és a média betüremkedését hatástényezőként hangsúlyozza.  
A hazai gyermektanulmányi mozgalom úttörője, Nagy László (Nagy, 1982) a 
holisztikusságot, az egységet a tanulásban is rendezőelvként és célként fogja fel: „Az 
önként jelentkező mellékmotívumok felhasználása következtében létrejön a tanulás 
hajlékonysága, alkalmazkodása a külső körülményekhez s a gyermek egyéniségéhez; 
de a melléktényezőknek a főmotívum alá rendezése létrehozza a tanítás egységét.” 
Utalok arra, hogy ezt a később részletezett rogers-i spontaneitás fogalommal és az 
Umberto Eco-i nyitott mű fogalommal is összekapcsolhatónak tartom. Zrinszky 
László (Zrinszky, 2001) az esztétikai nevelés egyetemességének lehetőségét abban 
                                                        
52 Azért is a kiemelés, mert hozzám hasonlóan őket is kortárs alkotóként is számon tartják, vagyis az Arany-
balladával egyező módon hármunk élettörténetében, tanári és művészi pályájában is történetmesélés van a 
történetmesélésen belül, alkotás az alkotásban, művészet a művészetben. Mi történik, amikor a pedagógus 
„beledől”, „rádől” a diákra, a tanítási szituációra, teljes súlyával, lényével, mi történik, hogyan reagál erre a diák, 
mi zajlik a háttérben? Hogyan tanít a test közvetve és közvetetten? 
53 A saját írói munkásságom semelyik osztályban nem hangoztattam, azonban az interneten hamar rátaláltak erre 
a „pluszinformációra” is a diákjaim. A tanári szerepekről több helyen olvashatunk, többek között Galicza 
Jánosnál (Galicza, 2009), én kezdő pedagógusként fontosnak tartottam elkülöníteni írói és tanári részemet, úgy 
gondoltam, e két szerep elkülönítendő. Az évek során azonban arra jutottam, hogy az ilyen típusú elválasztás 
egyben elidegenítés is, mely miatt csorbul az a kongruens személyiség, az a hitelesség, mely a rogers-i nevelési 
elvek egyik legfontosabbika, a nevelés alapköve. Nem beszélve az empátiáról és elfogadásról: hogyan 
mutathatnék példát az önmagam elfogadásáról, a holisztikus (Bodóczky, 2012. 27. o.) személyiségben rejlő 
értékekről, ha én is szétválasztom, és hangsúlyosan szerepekben gondolom el magam. A megoldás az lett, hogy 




látja, ha a mindennapos esztétikai tapasztalatok és a művészeti élmények 
mindennapossá válnak. Kortársunkká válik a művészet, értelmezésem szerint, 
jelenvalóvá, élővé, ahol lehetőség van a nem-elidegenedésre, a találkozásra, melyre a 
későbbiekben majd még utalok.
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Viszont ez a folyamat az Angelus és Bodóczky által oly fontosnak tartott 
örömfogalommal ér össze, miközben azt fejtegetik: a tanárnak éppen úgy fontos, 
hogy örömet okozzon a közös idő, mint a diáknak. A tanári szabadság a diák 
érdekeinek szem előtt tartásával hangsúlyosan egészül ki Bodóczkynál. Az a 
holisztikusság, melyet előbb említettem, a tánctanítás során az ellentmondásosság 
alaptételével indul. Eszerint a táncnak egyszerre közösségi és individuális 
tevékenység jellegével számolnunk kell. Angelus Iván így ír: „A világ homogén. 
Ami igaz a táncóra térstruktúrájában, az igaz az építészetben és a geometriában is, és 
fordítva. Ami igaz a táncóra idővilágában, az igaz a zenében és fizikában is, és 
fordítva: ami igaz a táncórán tapasztalt tér-idő-dinamikai struktúrában, az igaz az élő 
és élettelen világ más területein is. Tehát igaz az emberi kapcsolatok minden 
területén is. Igaz az emberi személyiség belsejében zajló folyamatokra és az emberek 
között zajló folyamatokra egyaránt.” (Angelus, 2012. 104. o.) Az egységesítés 
folyamata egyenesen vezet a mindkét területen megjelenő mozgás-elvhez: a 
képzőművészet-tanítás során folyamatosan mozgásban lévő jelenségeket vizsgáltak, 
a táncnál nem is részletezem ezt. A mozgás mint alakítás, értelmes életcél jelenik 
meg, amikor Bodóczky így fogalmaz: „A felnőtt társadalom – ahelyett, hogy 
segítene a fiataloknak a jelenkor, a mai élet értékeinek felismerésében, 
megbecsülésében, gyarapításában, hogy örömüket leljék az életben, hogy igényük 
legyen saját életük önálló, tartalmas alakításában – nem mulasztja el ócsárolni a 
fiatalok kedvelt szórakozásait, öltözékét, szokásait.” (Bodóczky, 2012. 19. o.) 
Ez a mindenkori mozgás lesz az, amely az egyéniség megszólítását lehetővé 
teszi a táncban, és a diákot saját korába „visszaszemélyesíti”, „nem-elidegeníti” 
képzőművészeti alkotások teremtése során. Angelus így összegez: „…a lélek, ha 
nincs mozgásban, akkor zuhan. Akár a paplanernyőn libegő ember.” (Angelus, 2012. 
                                                        
54 Visszagondolva a holisztikus személyiség felé törekvésem példájaként is értelmezhető a Csobi Sound nevű 
programsorozat, azonban ott az írói lét csupán a szerzőkkel való viszony közvetlenségén volt tetten érhető. Nem 
akartam saját verseket felolvasni, sem elemezni, az íróság helyett inkább az ember mint alkotó, életét alakító 
művész képe rajzolódik ki. Az iskola tere és időkerete érzésem szerint dominánsabban meghatározza az ottani 
jelenlétemet, a diákok is könnyen elfelejtik, hogy ugyanolyan versfaragó ember vagyok, mint a tanult költők. 
Évszámokkal, szerelmekkel.  
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124. o.) A művészeti nevelés irodalomban alkalmazott válfajai között (vagy válfajain 
belül) személyesen ugyancsak fontosnak tartom a mozgás-elvet, illetve ennek 
mentén a visszaszemélyesítést, azonban én a mozgás-mozdulatlansággal folytatott 
kísérletek során éltem ezzel a lehetőséggel, egy-egy verset nyersanyagnak tekintve, 
mely folyamat elsődleges célja mégiscsak a diák önmagába való visszatalálása, 
elindulása volt. Azt tapasztaltam, hogy az érzékenyítésre nagy szükség van, a 
művészetekkel való közvetlen találkozás révén mélyebben megértenek valamit akár 
a vers „mondanivalójából” is. Hiszen a mondanivaló bennük született meg, azok a 
kérdések az ő kérdéseik voltak, és válaszolni is csak ők tudtak. Vagyis a jungi 
integráció és a Viktor Frankl-i életértelem fogalma nyer teret mindebben. Herbert 
Read gondolata kívánkozik ide, aki a művészetben látja minden nevelés lehetséges 
alapját, egyetértésben Rudolf Steinerrel, mindketten a lélek harmóniára törekvését, 
kiegyensúlyozottságát hangoztatják. Kiss Virág (Kiss, 2014) gyűjtéséből idézem egy 
ilyen művészetalapú iskola leírását: „Mindegyik iskola a kerületi tanterv és az Idaho 
mag/ Alap Standard-ek alapján működik, integrálva a művészeteket a mindennapi 
tanulásba. Drámával tanítják a verbális művészeteket. A billentyűsök (zongora) 
lehetőséget adnak tanulni a zenéről – és a törtekről. A tánc a testi nevelés része. A 
mindennapokban szokásos még a zenekar, kórus és a vizuális művészetek művelése 
[…] … a diákoknak nem kell minősítést szerezniük a művészetek terén, hogy ide 
járhassanak.” Az esztétikai nevelésről szólva Zrinszky László (Zrinszky, 2001) 
korszakalkotónak nevezi Friedrich Schillert, aki Levelek az ember esztétikai 
neveléséről című művében az egyes ember és az emberiség „esztétikai állapotát” 
mint a szabadság elnyerésének fázisát fogja fel, egyben mint a végső, morális 
állapothoz vezető szakaszt. A katarzis fogalmát máskülönben érdemes lenne e 
viszonyrendszerben is megvizsgálni: a kortárs irodalom tanítása során 
határhelyzetekről van szó, mely határhelyzetben a diák esélyt kap – jelen esetre 
vonatkoztatva – a schilleri szabadsághoz vezető útra lépni. 
Egyetértek Zrinszky összegzésével: „A múltra vagy a jelenre orientálódás, 
illetve az arányosság keresése csak az egyik olyan probléma, melyben – számos 
befolyásoló tényezőtől sohasem függetlenül – döntenie kell az esztétikai nevelés 
letéteményeseinek. (…) Az esztétikai szféra általában sem tűri meg a merev 
értékhierarchiát, a művészeti nevelés a legkevésbé. Nem kívánja egyetlen minta 
szerint formálni az egyes művészeti ágazatok, irányzatok vagy alkotók és alkotások 
60 
 
elfogadását/elutasítását. A vonzások és taszítások erőssége kívülről úgyis fölöttébb 
nehezen szabályozható. A választást a sokféleség felkínálásával segíteni, az 
élmények tudáshátterét biztosítani, a mindig sajátos értelemkeresésre, szubjektív 
újraalkotásra ösztönözni és teret adni a saját esztétikai kreativitásnak – ebben áll az 
esztétikai nevelés igazi feladata.”
 
(Zrinszky, 2001. 6. o.) Bár tanulságos Zrinszky 
gondolatmenetében Balassa Péter felvetése is, hogy a posztmodern korában, amikor 
a művészet nem kíván nevelni, tanítani, lehetséges-e esztétikai nevelésről beszélni. 
Így jut el oda, Poszler György konklúzióját felvázolva, hogy a fentebb tárgyalt 
„katarzisképességre való nevelést a szenzibilitás képességére való nevelésre cseréli”
 
(Poszler, 2001. 7. o.). 
A művészeti nevelés Székácsné Vida Mária (Székácsné, 1980) szerint egy 
lehetséges új egység az esztétika, a pedagógia és a pszichológia határán, melyek 
közös rendezőelve a mozgás. Hankiss Elemért idézi, aki szerint a műalkotás 
bonyolult mozgások dinamikus rendszerének tekinthető, amely valamiképpen 
aktivizálja, mozgásba hozza az olvasó tudat- és érzelemvilágát. A mozgás e szerint 
az olvasat szerint utánzástól vezet az átváltozásig, ahol értelmezésem szerint maga is 
felelős alkotója lesz a befogadás és/vagy teremtés révén a műalkotásnak. Moholy-
Nagy gondolatait eleveníti fel, aki az emberi civilizációkhoz kapcsolja a sajátos 
térkoncepciók szerves létrehozását, amikor is új dimenzió megértésének lehetősége 
megy végbe, a látás/ műalkotás-befogadás során a befogadó „cselekvő tényezőjévé 
válik” a műalkotásnak.  
Ha képekkel élnék, azt mondanám, minden művészeti nevelés „látni tanít”, 
„szemüvegeket ad” a diáknak. A tágasság és a nyitottság jelenik meg, annak a 
lehetősége, hogy szabadabban értelmezhessen, ne érezze korlátozva magát. Sem a 
klasszikus művészetek keretei közé, sem az önmaga által felállított keretek miatt. 
(Legyen ideje az átmeneti térben léteznie, ahol átmeneti tárgya a művészet.) A 
közösségi alkotások és a művészeti alkotások ezt a két keretet tágítják. A lényeglátás 
ráadásul a spontaneitás hangsúlyos jelenlétével párosul, mely a táncban szó szerint 
létfeltétel, Angelus azt vallja, a nyitottság és a váratlan válaszok nélkül halott az óra. 
Bodóczky a megszokottól eltérőben értéket állít, amikor a spontaneitást 
szorgalmazza óráin. Ő a látás kapcsán kiemeli, hogy a ’60-as, ’70-es években is azt 
tanították már, hogy lényeglátást kell tanítani, azonban ez megváltozott, a lényegről 
kiderült, hogy „nem szorítkozhat a szerkezeti, formai tulajdonságokra, és hogy a 
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’lényeg’ a vizsgálódás céljától, a nézőponttól, a néző attitűdjétől függően igencsak 
eltérő és sokféle lehet.” (Bodóczky, 2012. 12. o.) Alapvető fontosságú célként jegyzi 
meg a látásra nevelés mellett az észlelés és a kifejezés érzékenységének fokozását, a 
gondolkodó és alkotó attitűd kialakítását. 
A látáslélektan elmélete szerint a műélvező passzív befogadás helyett egy 
erőrendszer cselekvő tényezőjévé válik, az irodalomórákon a diák a jelenben aktív 
alkotóvá és felelősségteljes résztvevővé vált a kortárs művek elemzése során. 
Amikor a klasszikusok mellett a kortársakra is felhívom a figyelmet, saját korára 
tekint rá, önmagára az éppen zajló, történő jelenben, vagyis kilép a történetiségből, s 
mint kilépő elem, rálát, nagyobb eséllyel lát rá saját jelenére, múltjára. 
Mozgás és látás összekapcsolását Moholy-Nagy a mozgásban való látás 
fogalmában végzi el. Szerinte ez „szimultán felfogó tevékenység. Ez a szimultán 
tevékenység alkotó összefüggésekben való látás, érzés, gondolkodás, nem elszigetelt 
jelenségek sorozata. Az egyes elemeket szempillantás alatt integrálja és összefüggő 
egésszé alakítja át.” (Moholy-Nagy, 2012. 12. o.)
 
 
A spontaneitás megint időfaktor is, és így a kortárs alkotásokra koncentrálva az 
„itt és a most” jelentősége növekedik. Az a kultúra, mely kortárs műveket teremt, élő 
kultúra, Bodóczky úgy fogalmaz, hogy önállóan alakítja jelenét, és központi szerepet 
tölt be benne az átalakítás, az alakváltás, az új kapcsolódások lehetősége, mely 
kortársiasságából adódóan a legidőszerűbb kérdéseket teszi fel a diákjainknak. Azok 
a problémák tematizálódnak, azon a nyelven és abban az esetleges, pillanatról 
pillanatra változó közegben, mely az ő mindenkori jelenvalóságuk, mely még 
kiforratlan, kánon hiánya lévén alakítható, alakuló, élő jelenség. „A gyermeket 
azáltal neveljük, hogy mindent, amit közelítünk hozzá, képszerűen alakítunk ki, 
azáltal, hogy a nevelést egy művészi és mégis igazi emberi szubjektív-objektív 
tevékenységgé tesszük.” (Bodóczky, 2012. 12. o.) A Mikonya György által felidézett 
DANA agykutatás tényszerű adatokkal szolgál azt illetően, hogy „a művészeti 
képzés valóban elősegíti a kognitív fejlődést, együttjárást mutat meghatározott 
kognitív képességek javulásával.” (Bodóczky, 2012. 12. o.) Néhány példát hoznék: a 
zenei képzés az olvasás tanulásában, a színjátszás a memóriafejlesztésben segíthet, 
illetve a kutatások alapján megállapítható az esztétikai érdeklődés és az egyéb 
életterületen való nyitottság közötti kapcsolat. Mindez kiegészül azzal, hogy nem 
mindegy, milyen érzelmi állapotban zajlik a tanulás. Singer – kutatási eredményekre 
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hivatkozva – állítja, hogy „a hosszútávú tanuláshoz pozitív emocionális környezet 
szükséges” (Bodóczky, 2012. 12. o.). Innen egy lépésre van csak az élménypedagógia 
világa. Makai Éva (Makai, 2005) egy írásában Bognár Mária összefoglalását 
eleveníti fel az Új Pedagógiai Lexikonból, ahol az élménypedagógia legfőbb 
sajátosságainak a tapasztalást, a tanulást és az ezeket kísérő szubjektív állapotokat 
tekinti. Összegezhetjük tehát, hogy mindez olyan nélkülözhetetlen jelenkori 
képességeket fejleszt, mint a kritikai gondolkodás, önismeret, felelősségvállalás, 
nyitottság, empátia, együttérzés, rugalmasság, jelentésteremtés. 
Az Angelus által megfogalmazott alapelvek olyan (Mihály Ottó szavaival élve) 
emberi minőséget, illetve annak olyan esélyeit teremtik meg, melyek iskolától és 
tantárgytól függetlenül az emberiség esélyeit növelik. Az éppen születő elvek 
értelmezhetők az egyes ember életpillanataira adott válaszok esetén betartandó 
elvként, verselemzésnél ilyen például egy-egy nézőpont felmerülése. A nem-ártás, a 
pozitív instrukciók a gordoni kommunikációra rímelnek, a hibázás elfogadása, 
értékessége, a nem-tudás védelme pedig biztos, hogy minden emberben az 
önbizalom-erősítést, illetve a tanulás lehetőségét szolgálja. Sokkal 
kiegyensúlyozottabb, békésebb az a felnőtt, aki kapcsolataiban szem előtt tartja 
ezeket az elveket.  
Az esztétikai nevelés tehát képes megszüntetni az ember meghasonlottságát, az 
esztétikai szféra kapcsolatot teremt ész és érzékiség között, közvetít a kettő között, az 
elidegenítéstől ment meg. A kölcsönösség és a közeledés lehetősége rejtőzik a 
fentebbi értelmezésben tárgyalt látás és a mozgás fogalmaiban. A találkozás. 
Művészet és nevelés közös jellemzői közül a kreatív és intuitív jelenlét, az 
elérhetőség, a személyes módokon megvalósuló alkotó munka jelenik meg Kiss 
Virág írásában, mely a találkozás során bekövetkező „nyitott mű” elméletre épít, 
fontos gondolat, hogy az alkotásban éppúgy van befogadó mozzanat, mint a 
befogadásban alkotó. E szerint a nyitott mű újfajta tudatosságot indíthat el, mivel „a 
dolgok újfajta észlelésére és összekapcsolására ösztönöz” (Eco, 1998). A nyitottság 
odáig fajulhat, hogy a művészet a fentebb említett átmeneti tárgy szerepébe lép. Újra 
Rogerst (Rogers, 2013) idézem: „kizárólag az a tanulás befolyásolja jelentősen az 
ember viselkedését, amely felfedezésen alapul, és amely egy belső igényt elégít ki.”, 
Makai Éva (Makai, 2005) emellett szintén a spontaneitást emeli ki a rogers-i elvek 
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közül: Rogers „értelmezésében a tanulási folyamat uralkodó eleme a non-direktivitás 
(nem-irányítottság), vagyis maga a spontaneitás”.  
A spontaneitás a tanításművészeti módszer esetében is tetten érhető, Mikonya 
György Szókratészt tekinti a módszer legismertebb alkalmazójának, „aki a 
kitaláltatásra, heurisztikára épülő tanításművészetén, lényegében általa adott ironikus 
kérdések alapján bekövetkező fogalmi tisztázást értett. Ennek metodikai alapja az 
irónia, melyet egyfajta nyugtalanításként értelmezhetünk, ami ott lép fel, ahol nem 
tudunk biztosat mondani. A módszer szerint ironikus kérdések segítségével úgy lehet 
fogalmi tisztázást elérni, hogy a vizsgálandó jelenség lényegét keressük, és a 
vizsgálandó tartalmat problematikussá tesszük.” (Mikonya, 2013. 6. o.) Ha a 
spontaneitást más nézőpontból közelítjük meg, a filozófus Henri Bergson intuitív 
pedagógiája, Domonkos Lászlóné Új Iskolája, Tolsztoj szóművészete, Wagenschein 
„gyújtás” fogalma, sőt, Gabnai Katalin drámajáték fogalma is meghatározó elemként 
tartja számon. Mindezekben közös jegy az idő sajátságos értelmezése a személyiség 
vonatkozásában. Bergson az én-érzékenyítésre alapozva jut el a beleérző megértés 
fogalmáig pedagógiájában, melyben a benyomásokat és a benyomásokban való 
elmélyedést tartja az intuitív megismerés feltételének, Wagenschein célként tételezi, 
hogy a megtanultak hassák át az egész személyiséget, érzelmekkel, fantáziával 
érintkezésbe lépve, amihez a változatos módszereken és eszközökön kívül elegendő 
időre van szükség. Nagyon szemléletes Mikonya magyar példája: Öveges Józsefről 
beszél, aki kétféle tanítót különböztetett meg, az ismereteket közlő mesterembert és a 
jellemet művelő művészt. Az életből vett mindennapi, élet-közeli jelenségek 
jelenvalósága teremti meg értelmezésemben azt az időkeretet, mely a 
spontaneitáshoz kötődik, és az élménypedagógia jeles képviselőire is jellemző. Henri 
Bergson (Bergson, 1987) nem állít kevesebbet, mint hogy a valóság legbelsőbb 
lényege az élet, nem indokolt-e tehát, hogy diákjaink a klasszikusokat felvonultató 
múlt mellett úgy tudják megtapasztalni „az időben változó, dinamikus erejű életet”, 
ha a múlt mellett kortárs irodalmi alkotásokkal is találkoznak, lehetőségük van azok 
révén is benyomásokat szerezni? Mesteremberekre és művészekre is szükség van egy 
teljes világban, azonban az nélkülözhetetlen, hogy pedagógusként tudatosítsuk 
magunkban, melyik utat választjuk. 
E fejezet zárásaképpen a kortárs zenére térnék ki. A kortárs zenére 
vonatkozóan Burián Miklós (Burián, 2012) tágabb és szűkebb definíciót is megad. 
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Tágabban kortárs zenéhez sorol minden olyan hanganyagot, amelyet a kor 
szerzőgárdája abból a célból hoz létre, hogy önmagát kora hallgatósága irányába 
jelenítse meg, illetve felvegye kora hallgatóival a kapcsolatot, kora hallgatósága 
számára célokat fogalmazzon meg. Szűkebb értelemben mindazon művészi anyagot 
kortársnak tart, mely egy évszázad, a jelen évszázad égisze alatt keletkezik. 
A kortárs zene tanításának tudományos modelljének kidolgozása még nem 
készült el, ugyanakkor elmondható, hogy az 1970-es évektől kezdődően többen 
kísérleteztek rá megoldásokat találni. Dalcroze, Orff, Kodály és Bartók is 
foglalkoztak már e problémával, azonban a kifejezetten kortárs zenére fókuszáló 
szerzők közül kiemelendő Kokas Klára, Tusa Erzsébet, illetve Apagyi Mária, 
Dimény Judit, Keuler Jenő, Legány Dénes, Sáry László.  
Témánk szempontjából érdemes áttekinteni, hogy milyen problémákkal küzd a 
kortárs zene tanítása, mert találni közös pontokat. Bergson (Bergson, 1930) 
elgondolásaiból kiindulva kijelenti, hogy a zene követése, befogadása intuíció útján 
történik. Ezáltal az elme folyékony fogalmakhoz jut, azonban itt merül fel a kérdés, 
hogy mennyiben taníthatóak a folyékony fogalmak? Tárgyiasíthatóak-e? A kortárs 
irodalom esetében az értékminőséget tekinteném hasonló folyékony állapotnak, 
hiszen a még ki nem alakult kánon miatt képlékeny, formálódó a szerzők és 
alkotások értéke, azaz kevésbé tárgyiasítható. Ha elfogadjuk, hogy „A zenének 
nincsen tárgya, de jelentése van.” (Dalhaus és Eggebrecht, 2004. 134. o.), akkor a 
kortárs irodalomban a folyton változó, alakuló, megfoghatatlan jelen pillanat 
működik hasonlóan, tárgytalan és mindenkori most-ban, melyhez mégis jelentést 
kapcsol az olvasó, maga teremt, és ezáltal időben és térben kitágítja azt, vagyis 
felszámolja a lényegét alkotó jelent. 
A mit? és a hogyan? tanítsunk kortárs zenét kérdése a másik két legsürgetőbb. 
Burián azzal érvel, hogy a legtöbb zeneszerző saját rendszert alkot, illetve a 
klasszikus zene értelmezéséhez kitaposott út a kortárs zene ügyében kevésbé 
sikeresen járható. Valamint az is fontos, hogy a zeneteremtés nem azonos a zenei 
műélvezettel, zenét létrehozva ugyan ráláthat a diák az adott zenemű működési 
elveire, de attól egy (bármely) kortárs darab zenei folyamatába még nem tud 
bekapcsolódni.  
Megoldásként az analitikus jellegű megközelítések (zenei csomópontok, 
aszimmetria, egyensúly-egyensúlytalanság) és az improvizáció formáit találjuk 
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Apagyi Máriánál, Keuler Jenő a zenehallgatás, zeneművelés és zeneteremtés útján 
haladt diákjaival, Sáry László pedig a kreatív gyakorlatok, ritmikai gyakorlatok terén 
talált ki maradandót. 
Kokas Klára
55
 munkásságát szeretném kiemelni, mert pedagógiai és 
módszertani jegyeit közelállónak érzem a kortárs szellemiségű irodalomtanítás 
lehetőségeihez. Deszpot Gabriella (Deszpot, 2009) a Kokasról szóló tanulmányában 
azt mondja, Kokas történetekké formálta, formáltatta a hallgatást. Kokas (Kokas, 
1972) módszerének alapja az, hogy a zenére épülve a mozgásban találja a kifejezési, 
önkifejezési eszközökre. A zene és vizualitás nála szervesen összetartozik, a vele 
készült interjúban beszél arról, hogy célja, hogy a hangzó élmény átmenjen vizuális 
formába. Kokas ezt a zenei ihletettségű megjelenítést (dramatizálás, festés, 
szobrászkodás) „korszerű ábrázolás nevelés”-nek nevezte már 1972-ben, mely 
tételmondatban az irodalomra is érvényes állítást tesz: „A zenei és irodalmi nevelés 
nagyszerű fejlődése már nem nélkülözheti a korszerű ábrázolás nevelést.” (Kokas, 
1972. 51. o.) Művészetpedagógiai rendszerének eszközeit érdemes áttekinteni, mert 
az irodalomtanításra is vonatkoztatható tételei vannak: 
- gondosan válogatott értékes zenei anyag; 
- élményteremtés; 
- a szabadság biztosítása (térhasználat, térközszabályozás, tevékenység 
(technika) választás, társválasztás vagy kapcsolódás); 
- tisztázott szabálykeretek; 
- az egyén, a személyiség tisztelete; 
- bizalmi légkör kialakítása (egymás iránt és a résztvevő felnőttekkel); 
- a vegyes életkor felhasználása; 
- a sajátos különbözőség (másság) elfogadása, értékként kezelése; 
- visszatérő foglalkozási rend, rítusok. 
 
                                                        
55  „Kokas Klára zenepedagógus életműve a legfontosabbról szól, figyeljünk a GYEREKEKRE! Módszere 
egyszerű és érthető, de türelem is kell hozzá. A gyerekek érzelmi fejlődésében és egyéniségük kialakulásában 
nagy segítség a kellő alapossággal megválasztott zeneművek hallgatása. Olyan dolgok kerülnek felszínre, amik 
korábban rejtve voltak a szülők előtt is. Improvizatív spontán mozgással - szabadon fantáziálva - eggyé válnak a 
zenével, kifejezik azt az érzést, amit a zene vált ki belőlük. E-közben egymásra is figyelnek, őszinte emberi 
kapcsolatok, érdeklődés, empátia alakul ki. A film sok érdekes és tanulságos gondolatot próbál közvetíteni, de 
talán a legfontosabb, hogy azok a gyerekek, akik Kokas Klára foglalkozásaira jártak, felnőtt életükben biztos nem 
lesznek a másik emberrel szemben közönyösek. Ezt a nevelést egészen kis gyerekkorban kell elkezdeni, mert ha 




Kokas a tanításra ugyancsak művészetként tekint, tehát a pedagógusszerepek 
közül ő is a művész, aki minden gyermekben egyéni különlegességet lát. Mindig 
valamire akarjuk nevelni a gyermeket, mondja, és ebből baj szokott lenni, az ő 
kérdése az, mi az, ami benne az ég ajándéka, vagyis a pedagógus feladata egyben 
kitalálni, hogy milyenek a gyermekek – hallgathatjuk ars pedagogicáját az 
interjúban. Ezen kívül az is a pedagógus feladata és célja, hogy megtanítsa a 
gyermekeket együttműködni, hogy megtanulják, egymással hogyan fognak 
boldogulni majd. Megtanítani a gyermeknek, hogy az ún. belső eligazításra figyeljen, 
mondja Kokas, mely olvasatomban jelenti azt is, hogy az önreflexióra tanítani meg, 
és a mindenkori pillanat hívására felelni. 
A zeneválasztás kulcsfontosságú ebben a rendszerben, s míg a kortárs művek 
helyett inkább klasszikus, értékes zenei műalkotásokat használ óráin, az 
élménypedagógia fogalma itt is megjelenik, vagyis az örömből fakadó élmény nem 
kortárs vagy klasszikus függvénye. Az az elsődleges szempont, hogy élményt adjon, 
s ha ehhez a természet vagy épp Bartók Béla valamely műve a legmegfelelőbb, akkor 
a gyermekekhez alkalmazkodva, felőlük választva szervezi az órát Kokas Klára. A 
szabad térválasztás, szabad tevékenységválasztás és társválasztás végül empátia 
fejlesztésére is alkalmas megoldás lesz. Nem anarchiáról van szó, rendetlenségről, 
hiszen betartandó szabályok léteznek, azonban egy olyan bizalmi légkör születik 
meg, ahol mindenki megtapasztalhatja önmaga érzelmeit, a másik jelenlétét, illetve a 
kapcsolódást ebben a védett körben. 
Szabó Csaba (Szabó, 1977) svéd, angol és kanadai szerzők munkáinak 
bemutatása során keresi arra a kérdésre a választ, hogy hogyan tanítsuk korunk 
zenéjét. Elsőként Lars Edlund munkásságából emelném ki a témámra is 
vonatkoztatható fontos felismeréseket. Edlund a hallásfejlesztés legfontosabb 
céljának a zenei fogékonyság növelését tekinti, mely értelmezésemben az irodalmi 
érzékenyítés, érzelmi nevelés témáit fedheti. Ő is eszközként tekint a kortárs zenét 
előkészítő gyakorlatokra, irodalmi párhuzamként a kreatív írást előkészítő 
gyakorlatokat említeném. Az irodalomra is igaznak gondolom azt az edlundi állítást, 
miszerint a zenepedagógiát mindenkor az anyag természete határozza meg, azonban 
látszik, hogy művészeti tárgyak esetében, mint a zene, képzőművészet és irodalom, 
illetve tánc, e tekintetben hasonló következtetéseket lehet levonni. 
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Az angol Brian Dennis ugyancsak erősíti azt a fentebbi gondolatot, miszerint a 
tanítás művészeti tevékenység is egyben, bár ő az ellenkező oldalról vizsgálja meg a 
kérdést: "A művészet egészséges fejlődése kerül veszélybe, ha a művészet tanítói 
messze elmaradnak a művészet gyakorlóitól." A kortárs alkotók jelenléte itt nyer 
újabb alátámasztást. A Dennis gyakorlatai mögött kirajzolódó pedagógiai háttér is 
emlékeztet a kortárs szemléletű irodalomtanítás elméleti és módszertani kutatásainak 
eredményeire: Dennis fontosnak és célravezetőnek azt tartja, ha minden gyerek részt 
vesz az osztály munkájában, s teszi ezt kreatívan, az unalom elkerülése érdekében 
végzett gyakorlati (aktív) munka során. Megtanulnak figyelni, fejlődik improvizáló 
készségük és alkotókészségük, vagyis a művészet hangsúlyosan készségfejlesztő 
hatással és céllal bír. Az oktató szerepe szintén a megváltozott tanári szerep 
tematikára emlékeztet: itt egy nem kényszerítő véleményalkotóként jelenik meg, a 
diákoknak egymást kell értékelniük, vagyis a kritikai gondolkodásra nevelés 
ugyancsak előtérbe kerül. 
Harmadikként R. Murray Schafert idézném, ugyanis az alkotás és teremtés és 
megváltozott tanár-diák viszony szükségessége fogalmazódik meg itt is: "Mint 
gyakorló muzsikus, megértettem, hogy hangról csak úgy lehet tanulni, ha hangot 
képezünk, zenét meg csak úgy, ha zenét teremtünk." A zenével való tényleges 
kapcsolat a korábban kiemelt viszony fontosságát támasztja alá.  
Összegzésképpen elmondható, hogy a kortárs zene tanítását szorgalmazó 
külföldi és magyar szerzők nem vetik el a klasszikusokat, sem a korábbi hatékony 
pedagógiai rendszereket. Az is szembetűnő, hogy e tárgyakat, közülük a kortárs 
alkotásokat kiemelve, hangsúlyosan készségfejlesztésre alkalmas eszköznek 
gondolják. A pedagógiai munka során az alkotótevékenység és a teremtő jelleg 
dominánsabb, mint a korábbi és a klasszikusokra vonatkozó irodalomban, csakúgy, 
mint a kutatás, a kreativitás és az improvizáció fogalma. Vagyis egy olyan 
személyközpontú elgondolással találkozunk itt is, ahol az egyes gyerek és az egyes 
pedagógus elsősorban gyakorlati módszereket alkalmazva, célrendszerbeli 
hangsúlyok eltolódásával (készségfejlesztés javára billenve) közvetít értékeket. 
Mindehhez hatékony eszközként használva a kortárs művet. 
A fentiek alapján kijelenthetjük, hogy a kortárs képzőművészet, tánc és zene 
tanítása ugyancsak megválaszolatlan kérdések sokaságát veti fel, vagyis a kortárs 
művészetekkel való foglalkozás minden esetben olyan felfedezőutakra hívja a 
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pedagógust, amelyeken a megszokott eszköztár és tudásanyag egyszerre 
nélkülözhetetlen és használhatatlan. Ismeretlen terepre téved, aki ezeket az 
alkotásokat és e szemléletmódot előtérbe helyezi, vagy legalább hangsúlyt fektet rá, 
mégis érzékelhető, hogy mennyire szükséges és indokolt e vállalás. Ha behatároltuk 
a fogalomba tartozó alkotókat és műveket, a célra vonatkozó, majd a tartalmi és 
módszertani kérdések következnek. Angelus Iván, Bodóczky István és Kokas Klára 
munkássága megerősít abban, hogy a következő állításokat tegyem: a kortárs 
művészetek tanítása az emberi minőség esélyeit javítja, tantárgyakon túlmutató 
hatással bír, az átalakítás lehetőségeit teremti meg a személyes élmények révén. 
Joggal tehetnénk fel a kérdést, hogy a klasszikus művészet vajon nem ugyanezt teszi-
e, a válaszom az, hogy de, azonban felmerül a következő kérdés, melyik milyen 
arányban és hatásfokkal éri el ugyanezt a célt? Tapasztalatom és kutatásaim szerint, 
melyeket e kortárs művészetet előtérbe helyező, alkotó tanárok munkássága révén 
megerősíteni látok, a kortárs szemléletet alkalmazva (az egyes gyermek aktuális és 
egyedi személyisége, életkori tulajdonságainak hangsúlyosabb figyelembevétele, a 
kortárs témák, problémák, művek, korunk nyelve) nagyobb eséllyel és hamarabb 
tudja egy pedagógus felkelteni az érdeklődést, sőt, a klasszikusok számára termékeny 
talajt készít általa elő. Ami közös nézőpont még e négy művészeti ág képviselőinek 
elgondolásában, az az, hogy a kortárs művészetet eszközként rendeli a személyiség 
fejlesztéséhez, az érzékenyítés célja lebeg a szeme előtt, azzal a nagyfokú diákba 
vetett bizalommal, hogy a közös idő és munkafolyamatok egy távolabbi időben 
„térülnek meg” – tehát nem az azonnali adatvisszamondás a cél, hanem rendszerek, 
struktúrák megismerése, magukon való áteresztése, a személyes tapasztalás. 
Így a világ otthonosabbá tétele következhet be, ugyanakkor hangsúlyosabb 
önreflexiós jelenlétet kíván meg, mely tudatosság következménye lesz a fentebb 
sorolt módszertani paletta, hiszen a tanár szerepében lévő ember folyamatosan abban 
vesz részt, abban segíti a gyermeket, diákot, hogy az önmagához és társaihoz és a 
világhoz (elsősorban) érzelmi úton is tudjon kapcsolódni. E rövid áttekintés arra 





3.1.4. Interperszonalitás a pedagógiában 
E problémakör felvezetésénél Martin Buber gondolatát idézem: „A világ 
kétarcú az ember számára, amiként kétarcú az ember magatartása a világban. Az 
ember magatartása kétarcú, amiként kettő az alapszó, amit kimondani képes. Az 
alapszók nem szavak, hanem szópárok. Az egyik alapszó az Én-Te szópár. A másik 
alapszó az Én-Az szópár, ahol az Az helyett ő is állhat, anélkül, hogy az alapszó 
megváltoznék. Így hát az ember Én-je is kétarcú. Hiszen az Én-Te alapszó Énje más, 
mint az Én-Az alapszó Én-je.” Buber egy olyan szópárt feltételez, mely az 
interperszonalitást visszahozza, vagyis az Én-Te viszony lép működésbe az Én-Az 
helyett. Buber úgy fogalmaz, hogy az ember szeretetében lakik, s ez a személyesség 
valódi kapcsolatot képes teremteni ember és ember között. Az így keletkező bizalom 
kizárja, hogy önösségi tényező legyen okság helyett a kapcsolatban. Ha a diákot nem 
tekintem személynek, ugyanaz következik be, mint amit Buber a beteg korokról állít: 
„ ...ekkor következik el, hogy az Az-világ, melyet immár nem futnak be keresztül-
kasul és nem termékenyítenek meg a Te-világból áradó eleven hullámok, az Az-világ 
különválik és megreked, s hatalmas kísértetlápként fogva tartja az embert. Mikor az 
ember megbékél egy olyan világgal, mely számára többé már nem jelenvaló 
tárgyakból áll, e világnak áldozatul esik. S íme: a mindközönséges okság nyomasztó, 
agyonnyomó végzetté fokozódik.” (Buber, 1991. 5. o.) 
Szeretet, szabadság és jelenlét az a három pillér, melyre Buber a koncepcióját 
építi, ez a rogers-i hármassal: a kongruenciával, elfogadással és empátiával párba 
állítható, s azt tapasztalom, hogy a nevelésben is e három tényezőnek kell 
meghatározónak lennie. Nem valamilyen tartalmat fogadunk el, mikor találkozunk, 
hanem jelenlétet, annak valóságos kölcsönösségével, az elfogadtatás és 
összekapcsolódás egész gazdagságával. Ez az összekapcsoltság teszi terhessé az 
életet, de értelemmel terhessé. A kapcsolat az értelem kimondhatatlan megerősítése, 
s így lényünk, egyetlenségünk tanúsága is (Bohár, 1991). Az egész filozófia 
gondolatköre kerülhet új megvilágításba, ha belátjuk, folytatja Bohár András, hogy 
nem rendelkezhetünk a másik létező létezése felett, s mindig csak olyan viszonyokba 
lépünk, amely valamilyen módon tartalmazza a személyességet és kölcsönösséget. 
Ekkor válhat valóságossá az a buberi igény, amely a nyitottságot helyezi centrumába, 
legyen szó egy másik lényről, a természetről vagy a legfőbb szellemi valóságról. 
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Az iskolai tanár-diák kapcsolatok egyik legnagyobb problémájának a tanárok 
félelmét tartom. Ezt a személyes tapasztalatot neves szerzők kutatásai is 
alátámasztják (Jehle és Krause, 1995). A tanári kiégés széles szakirodalmából csak 
néhányat említenék, Lelesz Krisztina (Lelesz, 2009) a kiégés megelőzését tartja a 
legfontosabb feladatnak, illetve ennek szervezeti, társadalmi és egyéni feltételeinek a 
megteremtését. Példaként említi a pedagógusok bevonását olyan döntések 
meghozatalába, amelyek a munkájukat érintik; illetve a társas-támogató rendszerek 
megerősítését; valamint a tanácsadó szolgáltatások bővítését. Iskolarendszerünk, 
közgondolkodásunk, értékrendszerünk és emberi viszonyrendszerünk 
hagyományaiban látja a probléma gyökerét. Hankiss Elemér (Hankiss, 1977) A 
tanári pálya foglalkozási ártalmairól című cikkében úgy fogalmaz, hogy a tanárok 
kirakatéletet kénytelenek élni, az emberek tőlük várják el a társadalmi normák 
minden szinten való képviseletét. Ha a személyes tapasztalataimat vizsgálom, 
pályám kezdetén a külső elvárásoknak való megfelelés miatt rengeteg konfliktusom 
volt magammal, s ez a belső feszültség bizonytalanságok forrása lett. A tanár 
személyiségének elsorvasztása áll fenn veszélyként, illetve annak kibontakozása is. 
Szivák Judit (Szivák, 1999) tanulmányában olvashatjuk, hogy a kutatók felismerték 
és empirikus kutatások sorával bizonyították a reflektív gondolkodás szerepét a 
tanárrá válás folyamatában, az önelemző gondolkodás fejleszthetőségét a 
pályatanulás során. Ez a fajta gondolkodás a Vekerdy Tamás „keresővé nevelés” 
gondolatával is összefügg – Mihály Ottó (1999) alapvető viszonyulások között említi 
meg az interperszonális és intraperszonális magatartásokat, vagyis a másokhoz és az 
önmagamhoz való viszonyt, mely előbbi kialakítása nélkülözhetetlen az egyén 
társadalmi szerepei és egyéni fejlődése érdekében. Így jut el Mihály Ottó az „én-
eszményig”, mely egyben a nevelés célja is (erről esett szó korábban: 3.1.2. A 
nevelés fogalmának modern és posztmodern értelmezésével összefüggő, kiemelt 
kérdések). Párhuzamba állítanám a két teret: az „én-eszmény” fontosságára való 
nevelés akkor lesz hiteles, ha a tanár maga is efelé törekszik, és nem köt olyan alkut, 




3.2. Ki tanít? 
3.2.1. A pedagógusszerep változásai a 21. századi átalakulások felől vizsgálva 
„Mikor fog társadalmunk felnőni alapító atyáink látomásához arról, hogy 
minden embert »szabadnak és egyenlőnek teremtettek«? Mikor lesz elfogadható az 
olyan tanár, aki nem csak gondolkodik, de érez is, aki diákjaival együtt fejlődik, aki 
tiszteletben tartja diákjai egyediségét? Úgy látszik, ennek még nem jött el az ideje.” 
Carl Rogers 
 
Disszertációm nevelés-fogalomról szóló részében Mihály Ottó (Mihály, 1998) 
nézeteire nagy hangsúlyt fektettem, a pedagógusszerep változásairól gondolkodva is 
az ő állításaiból indulnék ki. Könyvében a „ki nevelhet” kérdésre adott választ 
tárgyalva megjelenik témaként az antipedagógia irányzata, az állam, a szülők, a 
család, a pedagógus feladata, szerepe, illetve mindezek kereszttüzében a gyermek, a 
tanuló lehetőségei, kiegészítve a gyerekjogokéval. Valamint Illich elmélete, mely 
szerint a mért és ellenőrzött iskolai rendszer elvetendő, szabadságellenes, az 
antipedagógia felé mutat. Személyes üggyé és joggá kell tenni, hogy mit, mennyit, 
mikor és miért, hol és hogyan tanul a diák. Mihály Ottó rövid történeti 
visszatekintésben Platón gondolatait eleveníti fel, aki az állam filozófusai kezébe 
adta a „jó nevelés” meghatározásának jogát. Az állam mint tudó és jogosult 
felsőbbség képe sokáig érvényben maradt. A jó neveléshez rendelkeznünk kell egy 
megkérdőjelezhetetlen eszménnyel az emberrel kapcsolatban. De ez bármennyire is 
magasztos, általa az egyének és csoportjaik ki vannak zárva saját és gyermekeik 
nevelésének meghatározásából, figyelmeztet Mihály Ottó. A jelen tárgyalásakor 
kiemeli, hogy nem minden államközpontú rendszer szükségszerűen antihumánus és / 
vagy gyermekellenes. De az állam mégiscsak mint centrum, az egyén felett 
rendelkező, rendelkezni kívánó erőtér jelenik meg Mihály szerint, emiatt a 
pluralizálódási, demokratizálódási folyamatok ellehetetlenülnek. A pedagógus 
feladata, hogy különböző életmintákat, értékeket, „jót”, magatartásokat, 
„szellemiséget”, akaratokat úgy hozzon kapcsolatba a gyermekkel, hogy az majd 
választhasson, miközben úgy érzi, bármelyikkel azonosulhat. A pedagógiai 
autonómia elmélete – összhangban fontos gyermekjogi deklarációkkal, így az 1989-
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es ENSZ-egyezménybe foglalt nézetrendszerrel (Makai, 1997) – a gyermek 
mindenekfeletti érdekét helyezi előtérbe, tehát például a gyermeki jogokkal nem 
kerülhet ellentétbe, így mégiscsak erősen ellenőrzött. Legitimizációjának egyik 
forrása ezen teóriák szerint a szakmai kompetencia. A pedagógus Mihálynál a 
gyermeki szükségleteket jól megértő, mindehhez adaptív nevelő-oktató munkát 
végző és erre professzionálisan kiképzett személyt jelent.  
Az olvasás mint utazás Babits Mihály szerinti értelmezése már korábban 
előkerült dolgozatomban, ott a kortárs és klasszikus fogalmának viszonylatában, 
most az irodalomtanár szemszögéből vizsgálnám a kérdést. A Vajdaságban tanító és 
kutató Hózsa Éva ugyanis a kötelező olvasmányokról szólva üdvözli azt a 
folyamatot, mely során az irodalomtanár újra és újra elolvashatja a kötelező 
olvasmányokat, babitsi értelemben vissza-visszatérve egy-egy mű- /szövegállomásra, 
ily módon szövegközöttiségben él, és ebből a köztességből, „köztes létből” indítja 
útra diákjait. A megújuló olvasmányélmények megújult kreativitást, újabb 
felfedezéseket eredményeznek, emiatt szerinte más tantárgyaktól jelentősen eltér az 
irodalom. A keletkező új dialógusok során „a tanár is évről évre, óráról órára 
változtat, újít, olvasói és olvastatói attitűdjét igazi kihívásként éli meg, sőt hasonló 





(1) Az életen át tartó tanulás és a facilitátor 
 
Ezen alapvetés után a 20. századvégi – 21. századi változásokra térek rá, hiszen 
nemcsak a nevelés kérdéseire adott válaszok lehetnek másfélék, a 
pedagógusszerep(ek)ben is változásokat indukál a kor. Kraiciné Szokoly Mária 
(Kraiciné, 2010) összefoglaló munkája szerint a tudásalapú társadalom kapcsán 
megjelenő életen át tartó tanulás igénye és valóságos jelenségvilága ténylegesen 
(nem csupán az elvárások, megfogalmazott normák szintjén) átalakítja a 
pedagógusok szerepegyüttesét, és előtérbe kerülnek a tanulást segítő támogató, 
instruktori, facilitátori feladatok. A szerző a turbulens jelzőt használja a 21. századra, 
mely során globalizációs és infokommunikációs forradalom zajlik a világban.  
                                                        
56  „Ne feledjük, hogy Martin Heidegger a műértelmezést létkommentárként értékelte, valamint a naponta 
megújuló kreativitásra is utalt.” (Hózsa, 2013. 87. o.) 
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Carl Rogers-hez köthető a humanisztikus, tanulóközpontú iskola 
személyközpontú megközelítése, mely a pedagógus szempontjából is fontos 
dolgokra mutatott rá. Elsősorban arra, hogy a biztonságos és támogató környezetre 
nem csupán a diákoknak van szüksége. Rogers (Rogers, 1969/ 2013.) látja annak 
lehetőségét, hogy az iskola izgalmas és értelmes tanulás színhelyévé váljon, olyan 
hellyé, ahol kölcsönösen tanul egymástól tanár és diák. Ennek viszont az a feltétele, 
hogy a tanár a kockázatot vállalva levesse a tanári maszkot, és önmaga legyen.
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Pőcze Gábor, Mihály Ottó egyik tanítványa, a toleráns iskola témájában szervezett 
konferenciáról szóló beszámolójában fogalmazta meg annak kritériumait: „az 
iskolának, mint a környezet igényei iránt fogékony és türelmes intézménynek, s az 
iskolának, mint a benne tanuló és dolgozó felnőttek és fiatalok személyes 
szükségleteivel számoló szervezetnek, evidensen törekednie kell a tolerancia 
szellemének kialakítására.” (Pőcze, 1993. 73. o.)
58
 A tolerancia fogalma alatt a 
következőt érti a cikk írója: „magatartásmód, stílus, érintkezési forma és szervezeti 
struktúra együttese” (Pőcze, 1993. 74. o.). A konferencia ajánlásaként fogalmazódott 
meg az a nézet, hogy a szociálisan vagy egyéb szempontból hátrányos helyzetű 
ifjúságot érintő problémák kezeléséhez társadalmi érzékenység fokozása, 
összehangolt törvénykezés és a meglévő törvények módosítása szükséges. A tanári 
attitűdváltás bár csak egy szelete, de rendkívül fontos szelete ennek a folyamatnak. 
Minden ezzel ellentétes döntés rugalmatlanságot szül, és feszültséget teremt, 
éppen ezért a pedagógusi magatartásokhoz kapcsolódva Sternberg (Sternberg, 1987) 
intelligenciakutató fogalmát és javaslatát emelném ki: a tanárnak facilitátorként 
                                                        
57 Kiss Hajnal (Kiss és Tringer, 2015) készített interjút Tringer László pszichiáter-pszichológussal, aki 1980-tól a 
személyközpontú pszichoterápia egyik magyarországi meghonosítója. Pedagógia és pszichoterápia kapcsolatát 
hangsúlyozza ő is műveiben, melyekben hangsúlyozza, Rogers szerint a tanár szerepe közelít a tanácsadó-
terapeuta személyéhez. Értelmezésében Rogers felszabadította a személyt a determinizmus alól (a tapasztalatra 
építő behaviorista nézetek és az elmefolyamatok elemzésére építő freudista irányzattal szemben jelenik meg a 
perszonalista irányzat). „A perszonalista irányzat, amely szerint az emberi személy – nem mint személyiség, 
hanem mint személy, amiből az emberi specifikum adódik – van a vizsgálódás központjában. Ilyen specifikum 
például, hogy szabadon dönt, szabadon konstruálhatja a jövőjét szemben a másik kettővel.” – mondja Tringer. A 
pszichoterápia három alapfogalma is a kongruencia, az empátia és az elfogadás, pedagógiai szempontból nagyon 
fontos, hogy „a korrigálni kívánt magatartásra való (…) reflexió és a személy egészének szóló pozitív üzenet 
elkülönüljön egymástól. Tehát amikor egy gyermek magatartását kritizáljuk, a bírálat ne az egész embernek 
szóljon, hanem a konkrét cselekedetnek (vagy mulasztásnak), és kísérje azt a személynek szóló valamely pozitív 
gesztus.” Tringer több ezer éves alapelvekként értelmezi Rogers gondolatait, zsenialitását abban látja, hogy 
Rogers nyelvi formát talált mindehhez. 
58 Számos kérdés felmerül azonban a téma kapcsán, miszerint lehet-e toleráns az iskola egy egyre intoleránsabb 
világban, illetve lehet-e toleráns az iskola, ha más iskolák intoleranciája és szélsőséges elitizmusa okozza és 
magyarázza hátrányos kezelését? Illetve a személyes megjegyzésem: vajon tolerancia vagy empátia? A másik 
véleményét türelemmel elviselni vagy a másik szempontját felfogni, megérteni és átérezni? Dolgozatomban majd 
a Holokauszt oktatására vonatkozó ismeretekre hivatkozva, az ott tanultakra alapozva véleményemet, én inkább 
az empátia fejlesztésére szavaznék. 
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(’könnyítőként’ < ’facilis’ lat. ’könnyű’ – Cs. Zs. E.) kell megjelennie a pedagógiai 
szituációban, vagyis ösztönző, biztató attitűddel kell, hogy rendelkezzen. Rogers 
munkásságának jeles hazai népszerűsítője, Klein Sándor szerint az igazi tanárok 
„facilitátorok, akik segítenek abban, hogy azzá váljunk, akik lehetünk” (Klein, 2012. 
112. o.).  
Ez a gondolat korántsem újkeletű, Seneca is megemlíti, hogy a jó tanár maga is 
tanul, miközben tanít. Pestalozzi a szeretet erejében hitt, és az egész ember 
fejlesztésére törekedett, az XX. század megújulást igénylő-ígérő reform-, alternatív 
pedagógiák megfogalmazói közül Maria Montessori (Montessori, 2011) pedagógiai 
koncepciója – történeti elemzők egybehangzó értékelése szerint - a rousseau-i 
elvekre megy vissza. Szerinte az életnek nem akkor vagyunk a segítségére, ha 
elnyomjuk megnyilvánulásait, hanem akkor, ha könnyítünk kifejlődésén, és 
megoltalmazzuk a fenyegető veszélyektől. Ebből azt a következtetést vonja le, hogy 
a gyermek útjából a fejlődés elé gördülő akadályokat el kell hárítanunk, illetve 
tekintettel kell lennünk szükségleteire, és biztosítanunk kell szellemi élete 
természetes spontán kibontakozását. Ő a gyermeki aktivitás és a szabadság fogalmait 
helyezi előtérbe, mely cselekvések megindítója a felnőtt, irányítója a jól 
megválasztott eszköz, de a cselekvő alany maga a gyermek. (Témámra vetítve 
mindezt: a jól megválasztott eszközök közül az egyik éppen a kortárs irodalom, 
annak szövegei, melyeknek megbeszélése, „feldolgozása” során irodalomórán a diák 
maga is képes új tudásra szert tenni. A szöveg és a cselekvések vagy a gondolkodás 
révén aktívan vesz részt saját fejlődésében, ami jelen esetben a 
személyiségfejlődésen kívül és a humánum felé forduláson kívül az alapműveltség 
megszerzését, vagy legalábbis annak mélyítését jelenti.)  
Mindehhez elengedhetetlen az érzékenység és a távolságtartás. E két, látszólag 
egymásnak ellentmondó fogalom a legszorosabb összefüggésben vannak, egymás 
elengedhetetlen támaszai. Klein Sándor azt írja: „tulajdonképpen (…) senkinek sem 
szabad a tanári pályára lépnie, aki nem eléggé érzékeny az emberektől jövő 
jelzésekre, aki nem tudja felfogni a gyermeki lélek finom jelzéseit is, aki nem tud 
helyesen reagálni a gyerekek viselkedésében megbúvó rejtett üzenetekre.” (Klein, 
2012. 208. o.) A sértéseket tilos egy pedagógusnak személyes regiszterbe helyeznie, 
minden diáktól induló sértés csupán jelzés, és itt lép működésbe az ellenállás, az 
érzéketlenség, a távolságtartás, mert minden sértést tartalmazó helyzetben a 
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pedagógusnak saját énképétől függetlenül kell reagálnia a helyzetre, a diák által adott 
jelzésre. Kudarcként megélni ezeket a pedagógiai szituációkat egyértelmű hiba. Itt 
visszacsatolok a rogers-i hármas elvre: ha a kliensközpontú pszichoterápia attitűdjeit 
alkalmazom, csak megfelelő lépéseket tehetek. A terapeuta empatikusan kell, hogy 
megértse a kliens érzéseit (a pedagógus a diák érzéseit), a terapeuta képes a kliens 
feltétel nélküli elfogadására (a pedagógus igent mond minden egyes diákra), a 
terapeuta képes őszintén viselkedni (a pedagógus képes őszintén viselkedni a 
diákkal) (Klein, 1986).  
Az empátiával kapcsolatosan fontos megemlíteni a pedagógus önmaga iránti 
empátiáját.
59
 Az elfogadás kapcsán Klein a következő fogalmakat emeli ki: „feltétel 
nélküli, totális gondoskodás”, „pozitív, nem birtokló melegség”, „fenntartások, 
megítélés nélküli, totális” (Klein, 1986. 211. o.). Mindezt a „kliens defenzív, 
gyűlölködő, negatív, fájdalmas érzéseinek kifejezésére vonatkozóan éppen úgy, mint 
a szerető, felnőtt, pozitív érzések kifejezésére vonatkozóan”. Nem arra buzdítom a 
kollégákat, hogy bárgyún hagyják: a fejükre nőjön a diák. Épp ellenkezőleg. Tartson 
tükröt, vagyis szembesítse a jelzésekkel a diákot, és ez a távolságtartással teli 
szembesítés, az indulatok át nem vétele, hiszem, hogy vissza tudja őt is zökkenteni, 
és megérti, problémája pillanatnyi, mi több, a pillanatra koncentrálva nincs is 
problémája, csak akkor, ha ő ragaszkodik hozzá. És sokkal érdekesebb, fontosabb 
kérdés, miért ragaszkodik ő ahhoz, miért okoz neki örömöt az a bilincs. Az 
őszinteség a pedagógus példamutató magatartásához kapcsolódik, vagyis az 
őszinteség terében a pedagógus olyan fegyvernemet választ, mely paradox módon 
védtelensége miatt lesz támadhatatlan. „Az őszinteség csökkenti az elválasztó 
akadályokat. megnyitja a kommunikáció lehetőségét két tökéletlen emberi lény 
között.” (Klein, 1986. 213. o.) 
A kommunikációban oly nélkülözhetetlen kérdések, amelyeket Rogers ütköztet 
a jó hagyományos tanár és a tanulás facilitátora között, így szólnak. A jó 
                                                        
59  Számtalanszor tapasztaltam, ha én nem fogadom el magam, ha bármely felmerülő problémám, 
zavarodottságom ellen küzdök, az megkeserüli magát. Mert az így keletkezett feszültséget beviszem magammal 
órára, átadom az osztálynak, és az egyre nő. Ha tudatosítom magamban a probléma pillanatnyiságát, ha 
elfogadom, hogy ez egy adott pillanatra szól, és nem azonosulok vele, nem ragaszkodom hozzá, előbb-utóbb 
eltűnik. Minden esetben, amikor jeleztem a diákok felé, hogy például valami rossz dolog ért, vagy egyszerűen 
nem jól aludtam, és sokat segítenének, ha ezt tekintetbe vennék, bizony minden esetben oldódott a feszültség, a 
figyelmességük, az elfogadás oda-vissza erősítette egymást, és a végén szabad teret teremtett. Ha mindez a diák 
felől érkezik, annyival lehet nehezebb, hogy talán nem képes minden esetben így jelezni a problémáját, ezért 
elengedhetetlen a tanári érzékenység, mégpedig egy olyan hozzáállással párosulva, hogy a pedagógus saját magát 
alárendeli a diáknak. Az éles kanyarokra éles kormányfordítással reagál, ahogy egy tanárkollégám fogalmazott 
serdülő gyerekeiről és a hozzájuk fűződő viszonyról mesélve. 
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hagyományos tanár kérdései: Mit kellene tanulniuk ebben az életkorban a 
tanulóimnak? Hogyan tudnám arra ösztönözni őket, hogy megtanulják ezt a 
tananyagot? Hogyan tudnék úgy tanítani, hogy megtanulják ezt a tananyagot? 
Hogyan tudnék úgy tanítani, hogy megtanulják azt, amit meg kell tanulniuk? Milyen 
legyen az a vizsga, aminek a segítségével megtudhatom, hogy elsajátították-e azokat 
az ismereteket, amelyeket meg akartam tanítani nekik? A tanulás facilitátora ezzel 
szemben így kérdez: Mit szeretnél tanulni? Min töröd a fejed? Milyen problémákat 
szeretnél megoldani? (És önmagához.) Hogyan segíthetném a tanulóimat abban, 
hogy megtalálják azokat a forrásokat – embereket, könyveket, tanulási lehetőségeket, 
az én saját ismeretemet –, amelyek segítségével választ kaphatnak a kérdéseikre, 
megtanulhatják, amit szeretnének megtanulni? Hogyan segíthetnék a tanulóimnak 
abban, hogy fel tudják mérni, mennyire haladtak előre a céljuk felé, és hogy ennek az 
önértékelésnek a segítségével értelmes tanulási célokat tudjanak kitűzni maguk elé? 
Eltérőek az attitűdök is, Rogers azt mondja, a tanár szeretné, ha nyugton maradna a 
tanuló, amíg ő „a fejébe tölti a tényeket”, ezzel szemben a facilitátor azon mereng, 
hogyan tudna olyan légkört teremteni, amely nem káros a tanuló érdeklődésére, 
amelyben a tanuló szabadon hibázhat, amelyben a tanuló képes arra, hogy tanuljon a 
környezetétől, a társaitól, a tanártól, a tapasztalataiból. A tanulás azon lelkes örömét 
szeretné felébreszteni a tanulóban, mely a kora gyermekkor sajátja. 
Az így keletkezett pedagógiai szituáció határhelyzetet szül, mert 
bizonytalansággal, nehézségekkel, csalódásokkal jár. De az út, ami a facilitátor-tanár 
sajátja, más célt is tűz ki maga elé – pontosabban az út maga a cél. Finomíthatjuk, 
hogy a facilitátor célja az, hogy segítsen megtalálni minden gyerekben azt a zsenit, 
amit Charles Spearman intelligenciakutató minden gyerekben feltételez, de a 
facilitátori jellemzők közül az alábbiak mindenképpen nélkülözhetetlenek, bármely 
célt is tűzzön ki maga elé. Az alaptétel az, hogy minden gyerek egy különálló csoda, 
egyszeri és megismételhetetlen. A tanár önmaga felvállalása nélkülözhetetlen, ez a 
tanulóval való viszony forrása, a tanár bemutatkozása az első lépés, mely után a 
tanuló is bemutatkozhat. A tanuló érdeklődésének, érzékenységének, tehetségének 
felkutatása, illetve érdeklődése fenntartásának megoldásai állandó figyelembe 
veendő szempontok. Ötletesség, bátorság, kreativitás, holisztikus fejlődés, vagyis 
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test, lélek és szellem állandó kölcsönös munkálkodása a folytonos gondolkodtatás és 
gondolkodásra való tanítás helyett.
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Mindaz, amiről írtam, egyértelműen a konfliktusokra mutat, azok felvállalását. 
Az értő figyelem a diák problémája iránt, illetve a tanár én-üzeneteinek 
megfogalmazása, amennyiben neki van problémája, alapvető feltétele a nyílt 
kommunikációnak diák és pedagógus között. A konklúzió pedig így szól: „Egy 
emberi kapcsolat »egészségességét« nem a konfliktusok gyakorisága határozza meg, 
hanem az, hogy megoldódik-e a konfliktusok többsége, és ha igen, hogyan.” 
(Gordon, 1989. 179. o.)
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Montessori a térről is írt, és a pedagógus szerepe itt újból hangsúlyossá válik. 
Ha a teret metaforikusan értelmezem, rögtön nyilvánvalóvá válik, milyen sok 
lehetősége van a pedagógusnak, hogy az adott és olyan nagyon kárhoztatott keretek 
között, azok ellenére mégis szabad teret biztosítson. Vagyis szabad belső teret, ahol a 
                                                        
60 Előzményként tekinthető Babits Mihály (Babits, 1909) irodalmi nevelésről írt dolgozata, mely a 21. századi 
irodalomtanításban is alkalmazható elvek mentén szólítja meg a fogarasi ifjúságot. Igazi 21. századi módszerként 
értelmezem benne azt, hogy az írás 
 megszólítja a diákokat  
 a diákok felé fordulva nyitottan és velük kapcsolódást keresve érvel az irodalmi nevelés fontossága 
mellett 
 érvei a diákok mindennapi életére vonatkoznak, valós problémák felől közelít (levélírás, 
akaratérvényesítés és meggyőzés szükségessége az életben) 
 metaforái színesek, tág keretből valóak: beszél előcsapatról és hátvédről, tízes számrendszerről az 
irodalomról szólva 
 az irodalomhoz nézőpontokat kínál (többet!) 
különbségek és hasonlóságok felfedezése 
közös téma új megjelenési formái 
indukció és dedukció  
 záró gondolataiban az élmény is megjelenik, mely mint élménypedagógia értelmezhető 
 a válogatás szükségessége a kánon szükségességét mutatja, melynek alapja az ok (ok alatt Babits azt 
érti, mi hat jobban, mi hoz létre több következményt). 
61 Ciklikusan előfordulnak olyan időszakok, amikor a diákok és én sem tudunk teljes értékűen jelen lenni órán, és 
ez konfliktusforrás lesz. Ha nekem van valami problémám, és azon nem tudom magam túltenni, igyekszem 
azonnal kommunikálni az osztály felé. Ilyenkor a megértésüket kérem, olyankor viszont a segítségüket, amikor a 
konfliktus kettőnk közötti érdekellentétből fakad. Ez leggyakrabban a felelés-készülés idején szokott 
bekövetkezni: elvárásokat fogalmazok meg az adott tananyag mennyiségét illetően, ők viszont nem készülnek fel 
a szerintem megfelelőnek ítélt módon. Ilyenkor az érdemjegy beírása mellett mindig felkínálom annak 
lehetőségét, hogy bebizonyítsák maguknak, csak nagyobb erőfeszítést kell tenniük. Ha kérik, átbeszéljük újra az 
anyagot. Házi feladat/- dolgozat nem elkészítése esetén pedig le szoktam ülni velük újra, vagy mailben tartjuk a 
kapcsolatot. Volt olyan diákom, aki 3-as érvelő szövegeket írt, aztán megsértődött, dühös lett, dacból nem akart 
dolgozni, majd megkértem, hogy adjon nekem esélyt, hogy segíthessek, és fogadja el ezt, írjuk meg együtt a 
dolgozatot. A hetek és hónapok során a 3-asból 4-es lett, majd 5-ös érettségi, mindezt úgy, hogy volt, amikor 
szombat éjszaka bulizás helyett dolgozott, küldte a kész bekezdéseket. Tanulságos volt az is, amikor egy fiú 
számon kérte rajtam, hogy miért bízom ennyire bennük, hogy ők nem is ilyen jók. Akkor őszintén elszégyelltem 
magam, mert beláttam, nem vettem figyelembe a közeget, azt az osztályt rendre szidták, és azzal szembesítették, 
hogy semmire sem jók, a disszonancia nehezen feloldhatóvá vált, de végül az érettségi ott is úgymond mérhető 
eredményekkel szolgált. 
A legtöbb konfliktusom a nyolcévfolyamos osztályokkal van, biztos adódik ez a hosszú együtt töltött időből, 
unalmassá válhatok számukra, és az iskolában is kialakult egy fajta sznob, elitista légkör körülöttük. Azonban 
végül minden konfliktust az oldott meg, hogy „megszólítottam” őket, elmondtam, hogy nekem van egy 
feladatom, abban hátráltatjuk egymást, pedig a célunk közös. Kértem, találjunk közösen olyan megoldást, amely 
mindannyiunk számára elfogadható. 
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diák biztonságban érzi magát, mint a Montessori-gyerekek, és a Montessori-
eszközökhöz hasonlóan hatnak rájuk a (például kortárs irodalomból vett) szövegek. 
Amit Montessori kigondolt: a gyermekhez méretezett tér és bútor, az elérhető 
magasságokban lévő fogasok, mosdó, mozgatható asztalok, székek és szőnyegek, 
számomra metaforikusan az adott tantárgy diákokhoz igazított szöveg- és 
módszertani készletét jelentik. Ahol a kortárs szövegek nyelve a diákokétól nem 
idegen, a szövegek témája az ő világukból való, elérhető távolságra, 
„karnyújtásnyira” van maga a szerző is. 
 
(2) A digitális világ térnyerése és a jeltolmács 
 
Témánkra jelentős hatással van a kulturális paradigmaváltásként megnevezett 
jelenség, melyet korábban Fűzfa Balázstól (Fűzfa, 2002) idéztem, és amit Agárdi 
Péter (Agárdi, 2010) gondolatával illusztrálnék a magyarországi viszonyokra 
rávilágítva, ugyanis szerinte a kulturális paradigmaváltás legfőbb jellemzője, hogy 
azt a politikai világrendszerváltás, a digitális technológiai váltás és a kultúraváltás 
egyidejűsége, pontosabban összetorlódása határozza meg. Az információkhoz való 
hozzájutás új technológiáit a szerepváltás egyik lényegi elemének tekinthetjük, de az 
elmúlt évek tapasztalatai alapján nem ebben látom a probléma fő okát, hanem abban, 
hogy ehhez a változáshoz, paradigmaváltáshoz sokáig nem alkalmazkodott, azt nem 
vette eddig komolyan a pedagógustársadalom.
62
 Az internetet szerves tanulási 
környezetként értelmezi Nyíri Kristóf (Nyíri, 2001), és a virtuális oktatás jelensége 
kapcsán négy problémát nevez meg. Az első a kognitív veszteségek jelenléte, a 
második az eltérő kognitív minőség papírra írt, nyomtatott és képernyőről olvasott 
szövegek esetében, a harmadik annak a kérdése, hogy a szövegek által hordozott 
információ milyen fokig egészíthető ki képek által hordozott információval, a 
negyedik a személyiségtípusonként eltérő a virtuális környezettel való megbirkózás 
problémaköre. Komenczi Bertalan (Komenczi, 2013) a kibontakozó informatikai és 
kommunikációs forradalom előnyeként nevezi meg, hogy általa egy hatalmas 
adattömeg elemeit kreatívan és innovatív módon a megértést és a tudásszerzést 
elősegítő mintázatokba kapcsolja össze a 21. század embere. Az interperszonális 
                                                        
62 Az „új konferenciák” (ELTE: Digitális Nemzedék Konferencia, Digitális Pedagógus Konferencia), melyek az 
elmúlt években kerülnek megrendezésre, ezt a hiányt pótolják, jelen esetben a pedagógusok egészére gondolok, a 
többségre, mely általánosítás ugyan nem szerencsés, de mégis valós képet mutat. 
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hálózati kommunikáció a tanulás társas jellegének olyan új dimenzióit hangsúlyozza 
Komenczi, melyek korábban elképzelhetetlenek voltak, s ő főleg az értékességüket 
láttatja tanulmányában. Az így kialakuló paradigma, a konnektivizmus az 
irodalomtanítás szűk vizsgálatakor nem témám, de megjegyzem, hogy léte és 
lehetőségei az irodalomtanításban izgalmas és érdekes kérdéseket vetnek fel. 
Egyetértek a szerzővel, amikor azt állítja, a tanulásszervezés és a tanulástámogatás 
új, személyhez alakítható formái minden korábbi eljárásnál alkalmasabbak lehetnek a 
megkívánt tudástartalmak, kompetenciák, attitűdök, viselkedésformák hatékony 
kialakítására, illetve az emberi tevékenységek széles körének optimális támogatására. 
Jelen pillanatban azonban inkább a konstruktivista paradigmák és a személyközpontú 
pedagógiai elméletek felől kutatom az irodalomtanítás lehetőségeit. Mindennek az az 
oka, hogy gyakorlati éveim alatt azt tapasztaltam, hogy a diákok elsősorban eszköz-
jelleggel, mindennapjaik szerves részeként tekintenek az őket körülvevő 
kibervilágra. Kiemelném a tanulmányból a „kognitív habitus” fogalmát, vagyis azt az 
emberi egyedfejlődés által kialakult sajátos ökológiai fülkét, ahol a kulturális 
programozás történik, melyet megkerülhetetlennek érzek már a mai középiskolás 
korosztályt tekintve: Tomasello fogalmát (Tomasello, 2002) Komenczi úgy 
értelmezi, hogy ez a környezet a háttér a fiatalok kognitív fejlődéséhez. Ugyanis 
olyan fizikai, biológiai és kulturális adottság-rendszer, amelybe az ember 
beleszületik, amely hatással van rá, amelyen keresztül tanul, és amely egész életén 
keresztül orientálja és formálja. Vitathatatlan tény, mint az is, hogy emellett a 
felnőttek hatása is jelentős – dolgozatom tárgya szempontjából ez utóbbi a 
hangsúlyos kérdés, de vallom a két téma szerves kapcsolódásának szükségességét a 
megfelelő arányokra ügyelve.  
A hálózatosság és a kibervilág, a kiberkultúra merőben más alapra helyezi az 
időkereteket, a tudás, s így a nevelők, oktatók, pedagógusok szerepköreit is. Kraiciné 
aktualizálva megerősíti azt a közkeletű modernista felfogást, mely szerint „a 
kultúraközvetítők (...) a társadalmi-gazdasági fejlődés aktorai, aminek csak akkor 
tudnak eleget tenni, ha a változások előmozdítói, a megújulási folyamatok 
elkötelezett hívei.” (Kraiciné, 2010. 105. o.) A tudásmegosztás és az együttműködés, 
a kutatás, a fejlesztés és az innováció azok a fogalmak, melyek egyikét sem 
hagyhatjuk ki pedagógusként, ha a nevelés, s majd közelebbről az ún. irodalmi 
nevelés célrendszeréről gondolkodunk. Szigorúan véve, a kultúrára koncentrálva a 
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szerző a kultúrában azt a változást is hangsúlyosnak látja, hogy az eddig háromelemű 
rendszerként definiált kultúra (alkotó, befogadó és közvetítő) immáron egynemű 
hivatásként képzeli el a kultúraközvetítést, nem válik külön e három tényező. Mindez 
egy olyan összetett rendszert, hálózatot hoz létre, melyben sokféle értékkel és 
kevésbé értékes dologgal egyszerre találkozhatunk nap mint nap, nem beszélve arról, 
hogy a média mindezt manipulálhatja is, így a pedagógus feladatai között 
elsődlegessé válik az „iránytű” készítése, vagyis a diákok felkészítése arra, hogy 
eligazodjanak a 21. század útvesztőiben. Itt emelném ki Vámos Tibor gondolatát, 
melyre szintén Kraiciné utal. Szerinte a kultúrák paradigmatikus változásainak 
soráról, értelmezésében a történelemről, nem áldás-átok, nyertes-vesztes 
ellentétpárok mentén érvényes beszélni.  
A Lyotard nyomán posztmodernnek nevezett kulturális átalakulást említi 
Knausz Imre (Knausz, 2015), amikor Gyáni Gáborra (Gyáni, 1997) utalva az 
alternatív elbeszélések létjogosultságával ért egyet, s így a minden elbeszéléssel 
szembeni szkepszissel. Témánkat illetően mindebből a másság elfogadásának 
hangsúlyozása időszerű: Knausz a közös műveltséget kommunikációs alapként 
értelmezi. A fentebb már idézett Mátrai Zsuzsa (Mátrai, 2009) gondolataira csak 
utalnék, miszerint a másik ember nézőpontjának megértése egyben az 
együttműködés lehetőségének alapját képezi, s mint ilyen elkerülhetetlenül együtt jár 
tanári szerepváltással. Ezek a mondatok Knausz Imre munkájában ugyan a 
történelemtanításra és a történelemtanárra vonatkoznak, de mi sem jelzi jobban, hogy 
21. századi, a pedagógusokat általában érintő hatásokról és szerepváltozásokról van 
szó, mint az, hogy tantárgyakon átívelő, kortünetként fogható fel a megértés 
problémája, legyen szó irodalom- vagy történelemóráról. A változást értelmezendő 
kijelenthetjük, a diákok nem jobbak vagy rosszabbak, mint a tíz évvel ezelőttiek, 
hanem mások. Ezt a másságot kell feltérképeznie, körbejárnia annak a 
pedagógusnak, aki a diákokkal kapcsolatban akar maradni, aki a „kütyük”-et nem 
ellenségnek tekinti, hanem fegyvernemnek, melyekkel közelebb tud kerülni a 
diákokhoz. De még inkább egy másik nyelv jeleinek tekinti azokat, ahogy fentebb 
Fűzfa Balázs (Fűzfa, 2002) kultúra és jel fogalmaiból idéztem.  
 




Nagy Ádám és Trencsényi László (Nagy és Trencsényi, 2012) a szocializációs 
közegeket vizsgálva újabb nézőpontokat kínál a változások hatásmechanizmusát 
tekintve. Sorra véve a szocializációs közegeket, elsőként a családban mint elsődleges 
szocializációs közegben történt változások hatására figyelmeztetnek. A XX. század 
termékeként definiált hagyományos családmodell felbomlására mutatnak rá, és 
annak újragondolását végzik el a szerzők, miszerint látható, hogy a minta helyébe új 
minták kerülnek, családmodellekről beszélhetünk, új állapotokról, esetleg 
„alternatív” életstratégiákról (Nagy és Trencsényi, 2012. 34. o.) Mindebből 
következik a szerepek átalakulása, legyen szó férfi-női-, szülői szerepről. E 
változások, alakulások hatása előbb-utóbb az iskolában mint másodlagos 
szocializációs közegben is elkerülhetetlenül érződik. Mivel a család nem feltétlenül 
tölti be korábbi funkcióit (szeretet, identitás, biológiai-reprodukciós, gazdasági), 
azok óhatatlanul átkerülnek az iskola terébe, vagy legalábbis hiányuk tünetei 
megjelennek. 
A szeretetfunkciót nevezik meg a család működési alapjaként, mely óv a 
feszültségektől, érzelmi biztonságot ad és harmóniát. Azáltal, hogy a család ezt a 
funkcióját nem tudja megfelelően betölteni, sok esetben a pedagógusra hárul, vagy 
tágabban: „a helyzet kezelése a gyermekvédelmi ellátórendszer feladata.” (Nagy és 
Trencsényi, 2012. 43. o.) Ezen kívül az identitásfunkciót emelném ki, melynek 
ellátása szintén az iskola terébe kerül át, s így a pedagógusnak is kell e témával 
valamit kezdenie. 
Az a családot és ifjúságot érintő paradigmaváltás, amelyről a szerzők írnak, 
illetve az irodalomtanítás értelmezésemben analógiába hozható. Ha kicseréljük a 
fogalmakat, tisztán látható a 21. századi irodalomtanítás problémája: nem az 
irodalomtanítás van válságban, hanem újra kell gondolni a társadalmi struktúrák 
átalakulása és az idő múlása miatt a „hagyományos” irodalomtanítást. Életképes 
tudatos alternatívákkal találkozhatunk, az irodalom fogalma folyamatos változásban 
van, formálódik, formálja mikro- és makrokörnyezetét, szűrője és tükre a 
társadalomnak.  
Az iskola, a média és a szabadidő világa jelenik meg még szocializációs 
közegként, a változás indukálójaként. Az iskoláról megállapítják, hogy „a fennálló 
társadalmi viszonyok újratermelését-konzerválását szolgálja” (Nagy és Trencsényi, 
2012. 96. o.), így feladatként az attitűdváltást jelölik ki, melyet fentebb is említettem, 
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a szerzők értelmezése viszont a címben érintett pedagógust két szempontból is érinti: 
az átalakulást egyrészt a szülőkkel való kapcsolattartásban látják kívánatosnak, 
másrészt a gyerekről alkotott képben is attitűdváltást szorgalmaznak. Előbbinél a 
pedagógusszerep korábbi normakövetelő, szankcionáló, transzmissziós szerepei 
helyett a szolgáltató-segítő szerepet hangsúlyozzák, utóbbi esetén pedig azt emelik 
ki, hogy a gyerek nem pedagógiailag megdolgozandó munkadarab, hanem „maga a 
tudatosan aktív, kíváncsi, fejlődni akaró, előbb-utóbb önnevelésre képessé tehető 
lény” (Nagy és Trencsényi, 2012. 96. o.). 
A fentiekhez képest új a média megjelenésének elemzésében, hogy azt szintén 
szocializációs térként kezelik, ehhez kapcsolódik az irodalomtanítás általam 
hangsúlyosabbnak tapasztalt célja: a kritikai gondolkodás fejlesztésének 
szükségessége. Értelmezésemben: a diák nem ellenség, aki más, mint „bezzeg a mi 
időnkben”, hanem a világ változásai személyében jelennek meg mintegy tünetként. 
A pedagógus a világra reagál, amikor a megváltozott diákra, és időszerű és rendkívül 
fontos, hogy azáltal mentsen értéket, közvetítsen tudást, neveljen stb., hogy 
alkalmazkodik a változásokhoz, vagyis kreatív megoldásokat keres egy közös 
megteremtése céljából, s teszi mindezt azért, hogy segítse a diákot. „Hajlik, hogy ne 
törjön.” Ez a pedagógus tudása, mely példaként állhat a diákok előtt, vagy nevezzük 
az idősek bölcsességének, melyet napjainkban olyan szorongva bizonygatnak a 
pedagógusok. Hiszen a sikertelenségek miatt elbizonytalanodnak magukban és 
értékeikben, s így ők maguk is kortünetté válnak, aztán sok esetben, végső 
elkeseredésükben másra (a diákra) mutogatnak, mely nem felnőtt, nem felelős 
magatartás.  
A megváltozott szabadidős tér és a média mint szocializációs közeg bár 
önmagában is kérdéseket vet fel, az bizonyos, hogy a pedagógusszerepekre és a 
nevelés-oktatás céljaira hat mindkettő. Ezek a pedagógusok számára másképp 
kihívások, hiszen nem egy meglévő közeg újraértelmezését, hanem teljesen új 
közegek értelmezését, megismerését kívánják meg. Elég csak az idős kollégákra 
gondolni, akik az elektronikus napló használatát valódi küzdelemként élik meg, vagy 
személyes sértésnek veszik, egész pályájuk megcsúfolásaként élik meg, hogy ezzel 
kell foglalkozniuk, mintha a világ azt erősítené, hogy idejét múltak, nem életre 
valóak. Ezek fájdalmasan nehéz kérdések, melyek önmagukban egy disszertációt 
érdemelnének, így inkább annyit emelnék még ki az új kihívások ezen jegyeiből, 
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hogy bár úgy tűnhet, például az információfeldolgozás során „vak vezet világtalant”, 
a párbeszéd, egymás segítése megoldás lehet: a diákok például a „kütyük”-höz 
értenek, a pedagógusok többek között a tanításhoz – a kölcsönösség elvét alkalmazva 
előrébb juthatnak. 
Összegzésképpen elmondható, hogy a Nagy-Trencsényi szerzőpáros 
nézőpontja abban úttörő, hogy a pedagógusszerep változásait és annak 
szükségességét tehát egy fontosabb vagy nagyobb prioritást élvező cél alá rendeli, a 
gyermek, a mai serdülő szocializációs folyamatainak, s így talán meggyőzőbbé és 
indokoltabbá válhat az ellenérzésűek, vonakodók számára. Az a kép, amit a 
szocializációs közegek „tükrén át” a serdülők világáról mutatnak, egy olyan 
pedagógusi attitűdöt erősít, mely holisztikusan látja és érzékeli a változásokat, a 
változásokban önmagát, vagyis empatikusan tekint a diákra és önmagára is. 
A Szabó László Tamás által vezetett 2006-os debreceni kutatás Iskolai 
élményvilágok című tananyagában a szerepet mint sokrétű, kimondatlan, nehezen 
megfogalmazható elvárásokat határozzák meg. A szereppel szembeni elvárás és a 
saját szerepre vonatkozó elképzelések összhangjának nehézségeit emelik ki a 
szerzők, különösen nehéznek titulálva a tanári szerepet. A kitűzött célok (melyek 
alatt szándékok irányultságát értik) és az azokhoz kapcsolódó, kapcsolható 
módszerek létező viszonyára figyelmeztetnek. A saját pedagógus-szerepet 
folyamatos kísérletként definiálják, mely a visszajelzett eredmények függvényében 
alakul ki, mely folyamat során, a cél, a figyelem és a mindennapi történések szintjére 
történő transzformáció segíti a pedagógust. Így a pedagógus-szerep megvalósítása 
„tanúskodik annak értékrendjéről, nevelési elveinek valódiságáról és összhangjáról, 
szakmai és emberi kvalitásáról.” (Szabó és mtsai, 2006. 73. o.)  
 
(4) Tisztelet és reflektív gondolkodás – tükörképek 
 
Az eddigi tapasztalataim és a kurrens szakirodalom fontos nézetei után a 21. 
század számos változását, az irodalomórai kihívásokat, a pedagógusszerep 
változásait nem jó és rossz oppozíciókban képzelem el. Ugyanígy, az általam 
szorgalmazott kortárs irodalmi művek jelenlétével sem zárom ki a klasszikusokat, 
ellenkezőleg, a pluralizmus és a párbeszéd, a többszólamúság elvét szorgalmazom 
irodalomórán is – 21. századi – és kortárs! – szemléletet megtestesítendő a 
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középiskolai irodalomtanításban.  
Ezt a nézőpontot képviselve valójában a számunkra ma is érvényesen a 20. 
században alkotott Rudolf Steiner által elvként megfogalmazott, a romantika és a 
reformpedagógiák pedagógusképét, gyermekképét frappánsan megfogalmazó – 
gyermek iránti – tiszteletet helyezem előtérbe. „Tisztelet és lelkesedés, ezek a titkos 
alaperők, amelyekre úgy kell tekintenünk, hogy ezek szellemének át kell hatnia a 
tanár lelkét.” (Steiner, 2008a. 32. o.) 
A tisztelet előtérbe helyezése mellett kiváló segítség a reflektív gondolkodás, 
melyet Szivák Judit így definiál: „a tanári gondolkodás és gyakorlat elemző formája, 
olyan stratégia, mely biztosítja az oktató-nevelő tevékenység folyamatos 
önellenőrzését és ezen alapuló fejlesztését. A reflektív tanítás a pedagógiai valóság 
számtalan elemére vonatkozhat. Alapvetően két irányát különböztethetjük meg: a 
tanulók, a tanulócsoport történéseire, illetve a tanár saját személyére, nézeteire és 
tevékenységére irányuló reflektív gyakorlatot. A reflektív tanítás a reflektív 
gondolkodás speciális szakmai képességén alapszik. A reflektív gondolkodás 




Ha mindezt iskolai viszonyokban képzelem el, akkor a folyamat olyan 
kommunikációs készségek fejlesztésére teremt alkalmat, mely én-megszólalásokra 
építve lehetőséget teremt az ítélkezés-mentességre. Minden világ, melyet létrehoz 
egy személy, önmagában való, és saját keretein belül kell megtanulnia annak 
szabályait. Alacsonyabb és magasabb minőségeken is megélhető ugyanaz a rendszer, 
pedagógusként abban segíthetünk, hogy elég teret kínáljunk a magasabb szintű 
megélésekhez. Vekerdy Tamás – a személyközpontú pszichológiák vonatkozó 
                                                        
63 „A reflektív tanítás logikusan felépülő komplex rendszerének elemei: 
1. az oktatói-nevelői dilemma felismerése, 
2. a dilemma azonosítása a hasonló-szokásos és az új-egyedi szituáció figyelembevételével, 
3. a dilemma meghatározása és lebontása, 
4. a dilemma elemzése, megoldási módok felállítása és szelektálása, 
5. az optimálisnak tűnő megoldás kiválasztása a szándékolt és nem szándékolt következmények átgondolása 
alapján, 
6. a megoldás módszertani kivitelezése a pedagógiai tevékenységben. 
A reflektív gondolkodás, ill. gyakorlat egyrészt az előzetes tapasztalatokon, értékek, előfeltevések repertoárján 
nyugszik, másrészt olyan képességek, ill. attitűdök rendszerén, mint pl.: az önelemző képesség, a nyitott-
rugalmas gondolkodás képessége, vagy a szituációk több szempontú elemzésének képessége. Bár nehéz a 
reflektív gyakorlat oktatását integrálni a tanárképzés kialakult rendszerébe, számos kutatás igazolta a mögöttes 
képességrendszer fejleszthetőségét. Tanárképző intézményekben a reflektív gondolkodást, tanítást fejlesztő 
tréningek, kurzusok működnek, és mivel az első tanítási tapasztalatok, a munkahely szakmai-segítő környezete 
meghatározó a reflektív tanítás kialakulásában, a kezdő pedagógusok továbbképzésében, a mentori programokban 
is kiemelt fontosságot tulajdonítanak neki.” (Szivák, 2014) 
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tanításait összefoglalva – így fogalmaz: „nem azzal hatunk, amit tanítunk, hanem 
azzal, akik vagyunk – akivé lettünk, magunkon végzett munkánk során éppen addig a 
pillanatig –, és azzal, ahogyan vagyunk, létezünk, benne élünk a világban” (Vekerdy, 
2004. 27. o.) . Azon hiába kesergünk, hogy az iskola zárt rendszer, a pedagógus 
tovább szűkít, és ezen belül még a diák is kereteken belül bontakozik ki, az a 
tapasztalatom, hogy a keretek elfogadása jelenthet csupán egy rendszert, egy 
sorvezetőt, és ahhoz képest bármit rajzolhat az ember, a szivárvány bármely színével. 
Tollal, ceruzával vagy ecsettel. Ha már a színekről esik szó, helye van annak a mély 
steineri gondolatnak, mely a tanár élő arcát ecseteli, annak három kifejeződési 
állapotát különböztetve meg: „Az arc, amelyet egyébként visel az életben, amikor el 
is felejti, hogy tanár, s egyszerűen csak beszélget valakivel; az az arc, amely akkor 
övé, amikor túlvan a tanításon, és kilép az osztályteremből; és az az arc, amellyel 
benne áll.” (Vekerdy, 2004. 138. o.) 
 
(5) Közös nyelv és útitárs a keresésben 
 
A neveléstudományi társaslogikai, társaslélektaninak elnevezett rendszer
64
 két 
háború közti magyarországi viszonyokra is élénken reagáló kidolgozójának, 
Karácsony Sándornak – 2005-ben újra kiadott könyvében foglaltak szerint a 
társadalomban és a társas kapcsolatokban a tevékenységet szeretetnek kell átjárnia, 
melyből következik, hogy a másik emberhez csak viszonyulással, egyenrangú 
partnerként léphetek kapcsolatba. A pedagógusra (mint egy közösség hatékonyságát 
nagyban befolyásoló személyre) is érvényesnek tekinthetőek azok az elvek, melyeket 
Karácsony értékként fogalmaz meg, s melyek értelmezésemben rokonságban állnak a 
rogers-i elvekkel: őszinteség, bölcsesség és a problémákra való nyitottság. A 
pedagógus egyik legfőbb feladatának azt tekinti, hogy az ismeretek közvetítése révén 
a morális, erkölcsi jellemet erősítse, fejlessze. Karácsony ugyan elhatárolódik Johann 
Friedrich Herbart nézeteitől, de mindketten hisznek a nevelhetőségben, a nevelő és 
nevelt kölcsönös kapcsolata, munkája révén kibontakozó nevelésben (Kluge, 1994). 
Karácsony Sándor pedagógiai humanizmusa abban is tetten érhető, hogy a növendék 
személyisége nagy hangsúlyt kap, amely egyszerre formálódik a közösségekben, a 
kultúra keretei között és a hagyományban. A növekedés pedig mint a nevelés legfőbb 
                                                        
64 A magyar észjárás és közoktatásunk reformjai című 1939-es műből ismerhető meg részletesebben. 
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célja, viszonyulással, példaadással és a közös nyelv megtalálásával lehetséges 
(Karácsony, 2002, 2004). Minden nevelés nyelvi nevelés is egyben, állítja, vagyis a 
másik ember megértésének célja húzódik mögötte, s ennyiben szociális vonatkozású, 
társaslelki tevékenység” (Karácsony, 2002).
65
 Ennek sikerességét viszont pedagógus 
és diák egymáshoz való viszonyulásának akarata és mértéke határozza meg. A 
dolgozat témájához közelítve emelném ki Karácsony Sándor irodalomra vonatkozó 
gondolatát: „Az irodalom tehát társaslelki jelenség, mégpedig érzelmi jelenség, mert 
az izgalom miatt a harc folyamán a nyelv értelmi funkciója a művészet érzelmi 
funkciójává hevül és olvad” (Karácsony, 2006. 23. o.).
66
 A példaadáshoz 
kapcsolódik Vekerdy Tamás pedagógusoknak szóló gondolata és felszólítása is, mely 
egyértelműen Karácsony Sándor szellemiségét eleveníti fel: „Ne az igazságainkban 
higgyen az ifjúság, hanem a mi személyiségünkben. Azt vegyék észre a felnövekvők, 
hogy mi keresők vagyunk. És őket is a keresők útjára kell nevelnünk.” (Vekerdy, 
2004. 20. o.)
67
 Karácsony mindezt úgy fogalmazza meg, hogy a pedagógus egész 
személyével, valójával, hitelesen álljon diákjai elé. A szellemi élet szakemberei, 
kézművesei helyett a bölcsek, papok, mesterek szükségességét szorgalmazza 
(Karácsony, 2005). 
Nem állnak távol Karácsony Sándor pedagógiai rendszerétől ebben a 
vonatkozásban Zsolnai József 1996-ban megfogalmazott, ideális pedagógusképet 
részletező tételei sem, melyek végigtekintve láthatjuk, hogy a 21. századi kihívásokat 
támogató tulajdonságokként, jellemzőkként értelmezhetőek. A felsorolás szintjén, a 
pedagógusok: lelkileg egészségesek, értenek a tervezéshez, illetve négy praktikus 
tanácsot fogalmaz meg, miszerint: „Ne muszájból és ne vakon! Felaprózva, de ne 
elaprózva! Összefüggésben az életünkkel. A magunk egyéni módszere szerint.” 
                                                        
65  John Dewey amerikai filozófus 1915-ben Democracy and Education címmel írt könyvében hasonló 
gondolatokat találunk: „Nemcsak azt mondhatjuk, hogy a társadalmi élet azonos a kommunikációval, de azt is, 
hogy minden kommunikáció (s ennélfogva minden valódi társadalmi élet) oktató-nevelő hatású. A kommunikáció 
befogadója kiszélesedett és módosult tapasztalat részese.” (Dewey, 1915. 6. o.)  
66  Joggal merül fel a kérdés, hogy vajon miért nem hatották át az évszázadot Karácsony Sándor e míves 
gondolatai, s maradt fenn főleg tanítványai körében, hatásként, mint például Debreczeni Tibor drámapedagógus 
esetében? Hangsúlyoznám, hogy mindez az elméleti háttér és irány, a szépreményű gondolatok mindennapi 
megvalósulása korántsem ilyen rózsaszín és illuzórikus világ. Olykor igen. Olykor vannak ilyen pillanatai, és 
ezekre törekedni kell. A kérdés költői, s mint irodalomtanár, naponta szembesülök vele. 
67 A keresés aktusát az irodalomra vonatkoztatva említeném meg Arató Lászlót és Pála Károlyt, akik Bejáratok 
(Arató és Pála, 2006. 3. o.) című irodalomkönyvükben azt írják, hogy az egyes művek értelmezésénél inkább a 
műelemzés különböző technikáinak bemutatására törekedtek, és Gadamerre hivatkoznak, aki azt állítja: az 
„értelmezés nem olyan aktus, mely utólag és alkalomszerűen járul a megértéshez, hanem a megértés mindig 
értelmezés, s így az értelmezés a megértés explicit formája.” A szerzők egyszersmind továbbgondolják mindezt: 
„A mű megértése és az ezt szolgáló szövegértelmezés ugyanakkor nem öncélú tevékenység, hanem az 
önmegértés egyik módja, eszköze.” Paul Ricoeur nyomán vallják, hogy az értelmezés az önmegértés a szöveg 
előterében, melyhez szükséges a strukturális magyarázat és annak közvetítése. 
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(Karácsony, 1931). A tanárok ezek alapján értenek az elemzéshez, jó 
kommunikátorok, jó diagnoszták, biztonságos döntéshozók, biztonsággal 
eligazodnak az értékek világában, ismerik a különféle pedagógiai paradigmákat, 
alternatív pedagógiákat és programokat, felkészültek ezek értékeinek és gyenge 
pontjainak, megítélésében, elismerik, hogy műhibákat követhetnek el, és vállalják a 
felelősséget, jogérzékük fejlett, nyitottak a filozófiára, a tudományra és a 
művészetekre, alkotásra, adaptálásra érettek, a legkülönbözőbb pedagógus 
szerepekben képesek hiteles teljesítményt nyújtani (Zsolnai, 1996). Az alkotó 
pedagógia programja című műből témánkkal összefüggően visszautalnék a fentebb 
idézett Bodóczky István és Angelus Iván munkásságára, vagyis a kereső ember, a 
pedagógus egyben alkotóemberként való elgondolását támasztja alá Zsolnai 
munkássága is. 
 
(6) További szereplehetőségek 
 
Hózsa Éva (Hózsa, 2013) Kőfalvi Tamás cikkéből idéz (Kőfalvi, 2006), aki a 
tanári tevékenységből a következő címkéket emeli ki a tanári szerepre vonatkozó 
érvényesülő fogalmakként: támogató (tutor), ösztönző (facilitátor), edző (coach), 
tanácsadó (counsellor), mentor, konzulens (consultant). Bár dolgozatomnak nem 
kifejezett témája a tanárképzés, de mégis fontosnak tartom idézni Hózsa Éva 
gondolatait ezzel kapcsolatban. Szerinte a magyar szakos tanárjelöltek, a 2013. évi 
vizsgatanítások alapján állítja mindezt, a kutató tanár modelljét és a tanár mediátor 
szerepét helyezik előtérbe. Látványosan arra törekednek a hallgatók, hogy „minél 
több új összefüggést, új szemléltető anyagot, egyéni módszereket fedezzenek fel” 
(Hózsa, 2013. 10. o). A hagyományos tanulási környezet átalakulására rendkívül 
fogékony hallgatókat talál, akik természetesen szerepeiket is másképp, nem a 
hagyományos módon képzelik el, vagyis sokkal inkább az önálló tanulás segítése, a 
visszacsatolás lesz hangsúlyos munkájuk során. A Vajdaságban ugyancsak viták 
folynak arról, hogy hogyan lehetne korszerűsíteni a tanterveket, az irodalomtörténet 
tanítása megkérdőjeleződik, problémákat vet fel a házi olvasmányok kérdése, 
valamint a populáris regiszter bevonása. 
Hózsa Éva Kukorelly Endrére hivatkozva ugyancsak szorgalmazza „a legújabb 
irodalom iskolába való betörését” (Hózsa, 2013. 30. o.), azzal érvelve, hogy „a diák 
88 
 
ebben a világban él, ezt a beszédmódot ismeri, ez szólítja meg” (Hózsa, 2013. 31. 
o.). Tanári attitűdjét tekintve ő is nyitott és a diákok iránt érdeklődő, azok világát 
megismerni akaró pedagógus. A következő idézettel ezt az attitűdöt illusztrálnám, 
rámutatva arra, hogy kortárs és klasszikus, populáris- és magas irodalom megfér 
egymás mellett: „Vallom (…), hogy a változó, digitalizálódó világban, amelyben 
élek, és amelyet szeretek megélni, sem szégyen, ha kitartok szeretett szövegeim 
mellett, ha a tanítási-tanulási folyamatban ráhangolódom egy-egy műre, a lokális 
kultúra törmelékeire, ha egy kiállított kézirat kedvéért távoli múzeumokba is 
elutazom” (Hózsa, 2013. 52-53. o.). 
Sipos Lajos (Sipos, 2003) három tanári szerepet emel ki: az operaénekes, a 
pincér és a karmester szerepét. A szerepek mindegyike egy-egy órához köthető. Az 
operaénekes valóban szerepel, előadást tart korszakról, pályaképről, és igyekszik 
személyiségével magával ragadni a diákokat. A pincér felteszi az indító kérdést, 
aztán háttérbe vonulva csapatokat szervez, esetleg kiegészítő információval segíti az 
órai munkát. A karmester a befogadás menetét irányítja, tereli, korrigál. 
Arató László (Arató, 1998) a tanári szerepekre vonatkozóan a fentiekkel hol 
egyező, hol eltérő álláspontokat fogalmaz meg. Mindezek az elvek nagyon csábítóak, 
de ha a mindennapi tapasztalataimra és a tanmenetre gondolok, rögtön aggályok 
merülhetnek fel. A felsorolt tanári attitűdök állandó szem előtt tartása lehet az – 
kompromisszumként és arany középútként –, amit követendő példának gondolok, s a 
kutatáshoz kapcsolódó esetleírásokban folyamatosan vizsgáltam. A facilitátor, a 
jeltolmács, a tükörkép és az útitárs, azok a szerepek, melyek mindegyike 
eredményesnek bizonyult az évek során. Ezeket az attitűdöket felvéve nagyobb 
eséllyel tehetünk azért, hogy a tananyag kortárssá, érdekessé váljon a tanulók 
számára. Ahol létezik az a közös halmaz, melyben a tanmenetben megjelenő adatok, 
szerzők, szövegek és a diák érdeklődési köre találkozik.
68
  
A 21. század vívmányait kikerülni nem lehet, de a pedagógus személyisége 
pótolhatatlan a gépek, „kütyük” és világháló (virtuális) valóságában, a valódi, diák 
                                                        
68 Ezek a kihívások egy olyan feltétel függvényei, mely napjainkban különösen divatos jelenségként jelenik meg: 
a legaktuálisabb események egyike a Hősök tere (http://www.hosoktere.org) kezdeményezés, mely egyrészt 
Philip Zimbardo68 nevéhez fűződik, másrészt a Carol S. Dweck (Dweck, 2015) által személetváltásként definiált 
fogalom köré szerveződik. Dweck megkülönbözteti a rögzült- és a fejlődési szemléletmódot, mely utóbbi alapja 
az a meggyőződés, hogy az ember alapvető tulajdonságai kellő erőfeszítéssel egytől egyig fejleszthetők. Annak 
ellenére, hogy az emberek nagyon sok tekintetben különböznek egymástól – adottságaik, érdeklődési körük, 
temperamentumuk szerint – igyekezet és gyakorlás révén mindannyian képesek vagyunk fejlődni.” (Dweck, 
2015. 18. o.). A fejlődési szemléletmód tehát a rögzült szemlélet hárító, másikat/ mást hibáztató magatartása 
helyett a felelősségvállalásra biztat. Lehet-e ennél hitelesebb példát állítani diákjaink elé? 
89 
 
felé történő odafordulás. Az a személyes tér, melyet ő maga biztosít. Ebben a térben 
érzi meg a diák lénye fontosságának kizárólagosságát, azt az emberi tényezőt, amely 
nélkül a tanulás folyamata halott és gépiesített cselekvések sorozata lesz csupán. „Az 
ilyen tanulás során a tanuló érzi, hogy az, amit tanul, valamilyen szükségletét elégíti 
ki, abba az irányba vezeti, amerre menni akar, azt a területet világítja meg, amelyre 
kíváncsi (a tanulás belülről fakad), és ez a tapasztalat valódi különbséget idéz elő a 




Látjuk tehát, hogy számos új és régi szerep lehetősége él a tanári pályán. Az 
általam metaforákkal ellátott tanári szerepek mindegyike a személyközpontú 
pedagógiák elveit követi, és abban közösek céljaikat tekintve, hogy tapasztalataim 
szerint hatékony megoldási javaslatként alkalmazhatóak, gyakorolhatóak a tanár-diák 
viszony megváltoztatására. Mindegyik szerep olyan út, melyet magam is követek 
óráimon, hol kisebb, hol nagyobb sikerrel. A szakirodalomból kiemelt szerzőkkel 
egyetértésben olyan órai tanári jelenlétet képzelek el, melyben tanár és diák egymás 
kortársaként lép fel egy „színdarabban, egy nézőközönség” előtt játszva. 
 
3.2.2. A irodalomtanár - az irodalomtanári hivatás tanári interjúk tükrében 
Ha az irodalomtanári szerepről gondolkodom, mindenképp határhelyzetről 
beszélek. A saját tapasztalataimat vizsgálva, határhelyzet a kilencéves tanári pálya és 
a külföldi utak miatt, határhelyzet a saját iskolám „elhagyása”, a más városok és a 
külföldi iskolák felé való nyitás miatt, határhelyzet az aktuális oktatáspolitikában 
bekövetkezett változások miatt, illetve emiatt a disszertáció miatt is. 
A határ másik oldala az olvasó, a kolléga, a bizottság, de közös pont, hogy 
mindannyian hiszünk a pedagógiában, az irodalomtanításban, az irodalomban – a 
művészetekben, és elsősorban a gyerekben. Az irodalomtanár kollégáimmal végzett 
interjúk tapasztalatai következnek. 
 




Nézzük, mit gondolnak irodalomtanár kollégáim
69
 az irodalomtanítás során 
felmerülő új problémákról. Először a Jedlik Ányos Gimnáziumban dolgozó, majd 
író-tanár/ költő-tanár ismerőseim válaszai következnek. Természetesen a minta nem 
reprezentatív a pedagógusokat illetően, azt a pedagógiai mikroklímát tükrözik, 
melyben saját „akciókutatásom-innovációm” lezajlott. Ez Csepel, melyről Csőregh 
Éva (Csőregh, 1987) azt írta a peremkerület fiataljainak életét vizsgálva, hogy 
„Vélhetőleg a válás és döbbenetesen sok esetben a fiatal (30-40 éves) anya vagy apa 
halála utáni új házasság, illetve a barát, élettárs odajárása, odaköltözése lehet a 
veszélyeztetettség egyik oka, ha nem készítik elő a gyerekeket, nem beszélik meg 
velük. Másik ok lehet a 30 éve még ismeretlen, új jelenség, a 10 százalékos 
munkanélküliség. Ugyanakkor az autók, a számítógépek – sokszor külön a 
gyereknek is internetes kapcsolattal –jobb módra utalnak, és természetesen szintén 
nem léteztek még eredeti vizsgálataim idején. Garázsok nem épültek Csillagtelepen, 
és most minden utcában szorosan parkolnak a kocsik.” A változások másik oka a 
tágabbra nyílt vonzáskörzet, „a kertes, falusi házak övezetéből autóbusszal vagy apu 
kocsijával idejáróknak a lakótelepiekétől eltérő életmódja, szokásai.”  
A tevékenységek gyakoriságát vizsgálva a korábbi kutatás sorrendje 1. 
televíziónézés 2. olvasás 3. játék a szabadban 4. iskolai programok 5. játék otthon, 
erre módosult a ’74-es kutatáshoz képest 2009-ben: 1. televíziónézés 2. 
számítógépezés/internetezés 3. családdal közös programok 4. állatokkal foglalkozás 
5. játék a szabadban. Az olvasási szokások mélyebben érintik témánkat, Csőregh Éva 
erről ezt állítja: „A gyerekek tehát a képernyők függőségében töltik szabadon 
választott idejüket, ami nemcsak az időt veszi el az olvasástól, de az olvasás 
élvezetéhez szükséges belső képek keletkezését is gátolja. Sőt ez a mesehallgatás 
szűkösségére mutat, hiszen tudjuk, hogy a rendszeres mesélés támasztja fel az 
olvasás iránti belső igényt, de szerepet játszik ebben a környezet utánzása is. Így az 
olvasás alacsony, alig 10 százalékos pontértéke (szemben a napi tevékenységformák 
közötti – 30 évvel ezelőtti – stabil második-harmadik helyével) nem olvasó 
családokról vall, hiába emelkedett azóta a szülők iskolai végzettsége, és hiába van 
500 vagy akár ezernél többnek mondott könyvük.”
70
  
                                                        
69 B. H. I. (49), B. G. (29), H. Zs. (45), Sz. G. Á. (64). 
70  Nem egyszer kerültem konfliktusba tanítványaimmal. T. Péter volt a legutóbbi példa, 11. osztályos, 
sporttagozatos fiú, akit felszólítottam felelni Arany János Kertben című versének elemzéséből. A felelést már két 
alkalommal elnapoltuk, mondtam, hogy mindenkit ki fogok kérdezni szóban. Péter Amerikában járt nyáron, 
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Csepelen 2015-ben ünnepeltük a Jedlik Ányos Gimnázium 70. évfordulóját. Az 
első három évben a bencések segítségével működött az iskola, az igényeknek 
megfelelően bővültek a tagozatok, egy színvonalas pedagóguskar működése mellett, 
eleinte az ELTE gyakorlóiskolájaként. A tehetséggondozás a nyolcévfolyamos 
képzés révén vált lehetővé, ez mai napig tapasztalhatóan presztízskérdés 
iskolánkban, annak minden előnyével és hátrányával is, hiszen 12.-re sok esetben 
érezhető a diákok túlzott önhite. A tanárlegendává lett pedagógusok, mint Vermes 
Muki bácsi, hogy csak egy példát említsek, generációkon át része a családi 
legendáriumnak, és igen, létezik egy új csepeli közösség, tehetősebb, értelmiségi 
vagy gyermekeikből értelmiségit nevelni akaró családok köre, akik a szép új családi 
házakban laknak a belső kerületek bérházaival szemben. Ezeket a gyerekeket a 
szülők autóval hozzák, a legújabb okostelefonokkal érkeznek órára, hétvégén viszont 
a pesti belváros szórakozóhelyein szórakoznak hajnal ötig. Tapasztalatom szerint 
kinyílt az olló, mert a másik oldalon sok a bejáró, sok az éhező gyerek, egyre több a 
tanulási nehézségekkel küzdő, mindezt mi sem bizonyítja jobban, minthogy a pár éve 
érkezett iskolapszichológus folyamatosan fogad valakit, már-már „divat lett” hozzá 
járni. 
Az iskola honlapján olvasható, hogy a tanári kar a nevelés ügyét fontosnak 
tartja, és valóban, a humánum, az emberség, a közösségi ember kialakításának célja a 
Pedagógiai Programban is olvasható. Idősebb kollégáimmal beszélgetve többen arról 
számolnak be, hogy más már ez a generáció, s így mások a feladatok is, bár továbbra 
is a tudás és az emberség csepeli közvetítőjeként határozza meg magát az iskola. 
A csepeli kollégáimon kívüliek, a válaszadók másik csoportját alkotó költő-
társak viszont reprezentálják a nemzedéket, illetve azt a sajátos értelmiségi csoportot, 
                                                                                                                                                             
családja nem értelmiségi, édesapja autószerelő, a nővérének is én voltam a tanára. A felelete nyögvenyelősen 
ment, mondtam neki, hogy ez kevés, és kértem, hogy mondja el, mit tudnék én változtatni, hogy mégis elkezdjen 
tanulni. Kifakadt, hogy ennek semmi értelme, én diktálok, ő pedig bemagolja az anyagot. Egyetértésemet 
fejeztem ki, és mondtam, elfogadom, megértem, ha így érez, de vizsgáljuk meg a kérdést. A gimnázium 
érettségiről is szól, arról, hogy valami mást, több tudást szeretne a diák, vagy a szülő hisz abban, hogy a tudás 
érték. De tegye fel a kezét, akinek otthon olvasnak a szülei, kértem, és kiderült, hogy 15 főből mindösszesen 1 
családban. Mondtam, hogy ez nem jó, nem rossz, csak másféle családokról, értékrendszerekről van szó. És ha 
bejönnek az iskolába, akkor elfogadják az itt lévő értékrendeket. Míg otthon ezek szerint az olvasás nem akkora 
érték. Többen egyetértésüket fejezték ki. Sz. Patrik jelentkezett, hogy szerinte az a baj, hogy nem értik a 
szövegeket, régiek, olyan dolgokról írnak, ami nem izgalmas. Rendben, Patrik, de van egy külső keretrendszer, 
tanmenet és érettségi követelményrendszer, amiben ezek a szövegek benne vannak. Vitára, tanácskozásra 
buzdítottam őket, de ki is csengettek. A téma paradox jegyét érzékelték, annak nehézségeit is. Végül személyesen 
vallottam, hogy nincsenek illúzióim, tudom, hogy nem szerettek meg olvasni, nem olvasnak többet, dokkal többet 
számít a tanári jelenlétem milyensége, a nyitottságom, rugalmasságom, humorom, megértő attitűdöm, de akkor 
sem adhatom fel, hiszen én hiszek az irodalom értékességében, és akkor ezért úgymond hazudok. Hazudok 
viccet, leszek bohóc, hozok futballról szóló szöveget, sőt, megtanulom a szabályait a játéknak, ha kell, de azt a 
példát mutatom, hogy ez fontos, és olvasni, művészetekkel foglalkozni jó. 
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mely kettős identitással él az irodalmi életben s az iskola világában is. Fontosnak 
tartom jelezni, hogy esetükben nem egyszerűen versírogató tanárról van szó, hanem 
olyan személyekről, akiket a kortárs irodalmi élet (már) jegyez. Lássuk tehát, miket 
tartanak az irodalomtanítás új problémáinak kollégáim! 
 
 B.H.I. (középkorú nő) 
„Az óraszám, a növekvő anyag és az egyre kevésbé olvasó, gyors fogyasztáshoz szokott gyerekek. 
Nyilvánvaló, hogy gyökeresen szakítani kellene a tananyag struktúrájával is. Nekem pont az előbb 
leírtak miatt nincs ellenemre a történeti szempont érvényesítése sem, de az arányokkal már komoly 
gondjaim vannak (ókorral és középkorral kezdés, és tötyögés a barokkig egy éven át, majd 
lóhalálában átfutni 12. -ben az anyagot Radnótiig (ami 2015-ben vicc).” 
 
Kiemelendő kulcsszó: óraszám, tananyag, gyors fogyasztás, tananyagstruktúra 
 
 H. Zs. (középkorú nő)  
„A/ Kevés az idő. Az én optikám szerint sokkal több időt kellene az irodalommal tölteni. 
B/ Kicsi a lehetséges mobilitás. Ennek részint az iskola struktúrája az oka, részint a pénzhiány. Egyik 
álmom (a sok közül), az utazó iskola. Ha tanulunk valamiről, akkor lehessen a „csatolt” részekhez 
elmenni személyes tapasztalatra. Legyen az színház, vagy egy író-költő emlékhelye, vagy híres épület, 
vagy akármi. (Mondjuk ma épp elmentünk 6 fő 11.-essel Révkomáromba, Jókai „után”. Megtaláltuk a 
befalazott bejárati ajtót, és az ajtókeretet, amit a „kis Jókai” még megérinthetett. Két oszlop is volt 
befalazva, a kicsike Jókai azokat is megérinthette. Lelki szemeinkkel láttuk a kicsike Jókait futkosni ki-
be a kapun. Tudom, hogy egy író élete az irodalomtanításnak nem a legfontosabb „szegmense”, de 
ezeket a kutatóutakat én érdekesnek és kalandosnak tartom, és segítenek sokat abban, hogy az ember, 
gondolom, a diák is, valamilyen érzelmi viszonyba kerüljön íróval, költővel és életművel. Persze, az 
utazás célja lehetne súlyosabb is, mint a kicsike Jókai a hozzáképzelt gombos cipőjében. Például 
Pilinszkynél egy láger, Danténál a Pokol - na jó, ez túlzás. 
C/ Szerintem a „modernebb módszerek” – mint például a csoportmunka, a projektek, a netes 
alkalmazások, a drámajátékok stb. nincsenek összhangban a „struktúrával”. Sem az osztályterem 
berendezése, annak elrendezése, sem a 45 perces óra, sem a termek technikai felszereltsége nem felel 
meg az újabb módszereknek (na, és persze az ahhoz tartozó új célkitűzéseknek). Így pl. mindig azzal 
kell kezdeni, hogy átrendezzük a termet, elővarázsoljuk a technikát, és a legérdekesebb ponton 
megszólal az az átkozott kicsöngetés. 
D/ Kicsit sok, és kötött az anyag. Én egyetértek azzal, hogy legyen kánon, kulturális örökség, annak 
átadása, de emellett lehetne több választhatóság. Pl. kutatás, projekt, populáris irodalom, modern 
irodalom stb. És kicsit több „őrültség” a feldolgozás terén. Pl. miért is ne lehetne pl. Jókai egy 
nagyregényét úgy feldolgozni, hogy filmet forgatunk belőle. Na, tessék, újabb eszköz, tér- és időigény. 
E/ A fentebb elmondottak pénzbe kerülnek, ami nincs. Én szívesen áldozom rá a sajátomét (szoktam 
is), csak az sincs. Tehát áldoznék többet is, ha volna miből. 
F/ Még biztosan nagyon sok problémája van az irodalomtanításnak, de annyira álmos vagyok, hogy 
több nem jut eszembe. Ja, a tanerő álmos, ez is egy problémája lehet.” 
Kiemelendő kulcsszó: időhiány, mobilitás, iskolastruktúra, személyes tapasztalás 
hiánya, modernebb módszerek, térrendezés, tananyag mennyisége, eszközigény, 
térigény, időigény 
 
 B. G. (fiatal nő) 
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„Jelenleg két problémakört tudnék kiemelni: a tananyag mennyisége nem áll összhangban az órák 
számával, ez azt eredményezi, hogy vagy extra sebességgel kell haladnunk az osztállyal, és kevésbé 
mélyednek el egy-egy témában a diákok, vagy hagyom bennük leülepedni a tananyagot, többet 
foglalkozunk egy-egy feladatkörrel, különböző módszereket tudok alkalmazni, színesebbé tenni az 
órákat stb., de így számolnom kell a lemaradással (én ez utóbbi híve vagyok). A másik kérdéskör a 
kronológia. Nem gondolom teljesen rossznak ezt a rendszert, amiben a kronológiát követjük, azonban 
hosszútávon ez tényleg azt jelenti, hogy a diákok a kortárs szerzők műveivel nem ismerkednek meg, 
éppen azzal a területtel, ami a legközelebb áll hozzájuk. Természetesen, jónak tartom, hogy a mai 
irodalomtankönyvek (pl. Pethőné) már becsempésznek egy-egy kortárs szöveget a „klasszikusok” 
mellé, és így párhuzamosan ismerkednek meg a diákok a klasszikus és kortárs irodalommal (valamint 
én magam is szoktam kortárs szövegeket bevinni az órákra, házi olvasmányként olvastatni stb.), de 
úgy érzem, még több esélyt kellene adni nekik, hogy közelebb kerüljenek ezekhez a művekhez. 
Nem tudom, hogy ez mennyire specifikus és a mi iskolánkra érvényes attitűd, de a diákok hozzáállása 
a humán tantárgyakhoz gyakran olyan, mint egy harc a fölösleges rossz ellen. Nagy erőfeszítést jelent 
sok esetben elhitetni a diákokkal, hogy az irodalomban nem tényszerűen kell gondolkodni, hogy el 
lehet rugaszkodni, a fantáziájukat használni, hogy merjenek véleményt mondani egy versről, és hogy 
nincs rossz interpretáció, csak más, hiszen egyikünk sem egyforma. Ha ezt leküzdik magukban, sokkal 
nyitottabbak, mernek szólni, véleményt formálni. Ehhez viszont el kell jutni, ami nem olyan 
zökkenőmentes. 
Ezzel összefügg a másik problémakör, például az érdektelenség, az értéksemlegesség. Nagyon ritka 
az, ha valaki mer kreatív lenni, más nézőpontból megvizsgálni egy jelenséget, esetleg egy feladatot 
„másképp”, „egyedien” megoldani. 
Egy következő probléma, ami az én tanításom során előjött, a csoport heterogenitása. Ami lehet 
pozitív is, sőt én nagyon tudom szeretni, ha heterogén egy csoport, azonban vannak esetek, amikor ez 
több negatívumot generál. Például, ha egy informatika tagozat és a normál tagozat egy osztályon 
belül van. Gyakori a fegyelmezési probléma ezekben a csoportokban, valamint a két ellenpólus 
vitája.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: tananyag mennyisége, óraszám, kronologikusság, diákok 
humán tárgyakhoz való hozzáállása, érdektelenség, értéksemlegesség, csoport 
heterogenitása 
 
 Sz. G. Á. (nyugdíjas tanárnő) 
„Már a hetvenes évek végén és a nyolcvanas évek elején is (esztétikai tanulmányaim során) az 
irodalomtanítás legnagyobb kerékkötőjének éreztem, hogy a középiskolában a történeti szemléletre 
épült az egész tananyag: irodalomtörténetet kellett tanítani, azt is a hatalom általi „kánonból”, 
foghíjasan válogatva, fontos szerzőket meg sem említve, irreleváns szerzőket felértékelve, és ez a 
legutóbbi időkig semmit nem változott. Két probléma mindenképpen adódott ebből, ami miatt nem 
lehetett eltérni ettől a betegesen historikus szemlélettől és tananyagtól: 
a) az átjárhatóság miatt: átjárhatóságot kellett biztosítani, hogy ha a diák tőlünk egy másik iskolába 
átiratkozik, ugyanott folytathassa, ahol nálunk abbahagyta, elvileg ugyanott is kellett volna tartania, 
de ez a 40 év alatt (nálam) sosem sikerült, sosem ott tartottam, ahol a többiek. Lásd lejjebb. 
b) a kimenet miatt: a kimenet az érettségi vizsgákat jelenti, ami a tanulmányok végcélja a 
gimnáziumban. Ahhoz, hogy magyarból leérettségizzen, ha jó volt, ha nem, el kellett végezni mindazt 
az anyagot, ami elő volt írva, különben a diák sikeres érettségijét veszélyeztettem volna. 
A legutóbbi idők legnagyobb problémájának azt éreztem (kb. 2005 és 2013 között), hogy teljesen 
lényegtelen lett a diákok számára a humán kultúra, az irodalom, maga az olvasás, így az irodalomóra 
és az, amivel ott foglalkoztunk - szintén. A 70-es 80-as években egy osztályban még rang és presztízs 
volt „jó magyarosnak” lenni, a diáktársak elismerése (is) övezte az osztály legkiválóbbjait. Egymással 
versengve olvastak, és szinte sportot csináltak abból, hogy az órákon nem kötelező szerzőket is 
felkutassák, beszerezzék, elolvassák. A legnehezebb világirodalmi és magyar klasszikusokat (pl. Swift, 
Flaubert, Joyce! Eötvös, Kemény Zsigmond, öreg Móricz, Déry) de az akkori moderneket (pl. Styron, 
Updike, Faulkner, Plath, Perec, Sartre, Camus), az avantgarde-ot (Brecht, Breton), a neoavantgarde-
ot (Beckett) is olvasták. Nem volt olyan gyerek, aki legalább egy könyvtárba ne járt volna, de volt, aki 
4-5 fiókban + a FSZEK központiban is tag volt. A Szép versek-et, a Körkép-et mindig megvették – 
csak úgy, maguknak. Nem lehetett annyi színházjegyet szerezni, hogy elég legyen; vérig sértődött, aki 
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egy szavalóversenyből, egy színházi előadásból, egy iskolai (irodalmi jellegű) szereplésből valami 
miatt kimaradt. Ez az állapot 2000-től kezdve előbb fokozatosan hanyatlani, majd 2005-től 
látványosan zuhanni kezdett. Valami megváltozott, és (csak magamról beszélek) fogalmam sem volt, 
hogy mit lehetne kezdeni vele, mit lehetne tenni ellene. 
Volt még egy nagy problémám, lehet, hogy csak nekem (mert senki nem beszélt nekem ilyen 
gondjairól). Gyűlöltem, utáltam a folytonos rohanást, s emiatt az ún. tantervi fegyelmet is. Utáltam, 
hogy mások „felülről” mondják meg, egy-egy szerzőre mennyi óra fordítható (Madách: 6 óra stb.). 
Gúzsba kötött, hogy nem lehet az osztály karakteréhez, érdeklődéséhez alkalmazkodni. Gyűlöltem, 
hogy bár „mindenről” szót kell ejteni, de érdemben alig tanítunk valamit, hogy fontos dolgokra nem 
jut idő, és csak egy fegyelmi Damoklész-kardjával a fejem fölött szegülhetek szembe ezzel az ostoba, 
mennyiségileg maximalista, tartalmilag minimalista szemlélettel és tantervvel, az értelmetlen 
rohanással (és szánhatok több időt arra, amire szerintem kell). Ezt esztétikatanárommal, Poszler 
György proffal is „megbeszéltem”: elkeseredésemben kezdeményeztem a levélváltást. Éppen eleget 
ültem emiatt az igazgatói szobában is (a szülők „aggodalmait” kivizsgálandó és orvosolandó többször 
„elbeszélgettek” velem). 2005-től aztán a szülők még erőteljesebben kezdtek beleszólni abba (is), ami 
az órán folyt. Éppen elégszer írtam emiatt ún. pót-tanmenetet, amit utána az egyik helyettes 
ellenőrzött is (ilyenkor úgy éreztem magam, mint egy alsós gyerkőc, aki rossz fát tett a tűzre).” 
 
Kiemelendő kulcsszó: kronologikusság, humán kultúra elértéktelenedése, olvasás 
presztízsvesztése, tantervi „rohanás”, megszabott időkeret 
 
Elemzés: 
A fentiekből – mint azt a kulcsszavak szemrevételezése, akár összegzése is 
mutatja – arra következtetek, hogy hűen tükrözik véleményem szerint az 
általánosságban felmerülő pedagógusnézeteket. Legnagyobb probléma az idő, vagyis 
a tananyag és óraszám aránya, a struktúra, illetve hozzá kapcsolódva a módszertan, 
valamint a mindezekkel szemben tanúsított érdektelenség. Az újdonság és a 
számomra érdekes kérdés inkább az, hogy vajon mi tartja vissza a kollégáimat az 
innovációtól, ha még ráadásul jó ötleteik is vannak, látják is a fonákját a dolgoknak, 
és a diákot helyezik előtérbe. Bár többeknél a „kimenet” jelenik meg fő 
szempontként, felmerül a kérdés, hogy a pedagógus miért nem mer bátrabb lenni, 
differenciálni, illetve mire vannak akkor a fakultációk (de rögtön el is szégyellem 
magam, hiszen soktényezős ez is, mások vagyunk, mások a diákjaink is – ítélkezés 
nélkül nyilatkozzon, aki kutat, csak megmutasson).  
Válaszaik alapján a fenti, neveléselméleti „mintapedagógus”-tól távol vannak 
kollégáim, elsősorban elméletben valósítják meg e nézeteket, a gyakorlatban a 
felsőbb utasítások szerint haladnak, azt követik, inkább a jó hagyományos tanár, mint 
facilitátor működési elvei szerint tanítanak, annak kérdéseit teszik fel. Nagyobb 
problémának látom az indulatot, mely a mondataik mögül sugárzik: ez nem az 
önmagával is empatikus pedagógus képét mutatja, állandó belső feszültségre utalnak 
a válaszok. Kiábrándultnak mutatkoznak, negatívan látják a helyzetet, panaszaik 
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hangsúlyosabban vannak jelen, erőfeszítéseiket szélmalomharcként érzékeltetik. 
Érzésem szerint magukra hagyva érzik magukat, olykor tanácstalanok, de nyitottak, 
és szomjazzák a változást. A kezdő lépést hiányolom sok esetben, beletörődést 
érzékelek.  
Most pedig következzenek azoknak az irodalomtanár kollégáimnak a válaszai, 
akik maguk is kortárs szerzők. Vajon miben különböznek az ő tapasztalataik 
ugyanebben a kérdésben? 
 
 Horváth Viktor, író, költő: 
„Az illegitimitást. Semmi alapunk nincs rá, hogy irodalmat tanítsunk, mert hiteltelenné vált. 
1. A tankönyvek és a tananyag szelektív módon kezeli a szerzői életeket és életműveket, deformált 
képet mutat a szerzőről és a korról (pl. Catullus verseinek 70%-a illetlen a mai közfelfogás számára, 
viszont az anyag csak néhány illedelmessel foglalkozik), hazudunk. 
2. A kortárs szerzők kvázi kitiltásával az oktatás panoptikummá válik. 
3. Nem irodalmat tanít a sztenderd tananyag, tehát nem szövegekkel foglalkozik, nem a szöveggel mint 
önelvű jelenséggel, hanem az irodalmat más dolgoknak tekinti: alkalmazott pszichológia, alkalmazott 
szociológia, etika, művekre és szerzői életekre deformált történettudomány. 
4. Szakmaiatlanság. Az összes művészet oktatása között csak az irodalom oktatása nem alkotáselvű – 
rajzórán a gyerek rajzol, zeneórán zenél stb. Normálisabb esetben, tehát más művészeteknél a 
felsőoktatás kétirányú; itt folyik a művészképzés és a tanárképzés. Az irodalom esetében ez a két dolog 
szétszakadt, nemhogy szétszakadt, de az egyik el is tűnt. Képtelenség, csak senki nem veszi észre, mert 
ebbe nőttünk bele. Tehát a közoktatásban dolgozó tanárok nem kaptak szakmai képzést, nem tudnak 
alkotáselvűen oktatni. Autodidakta módon pár tanár mindig is képzi magát írásra, de ez csak az ő 
magánügyük, nem kerül be a rendszerbe.” 
A diákról: „Első reflexből azt írtam volna, hogy másképp, gondolkodik – ezen is az látszik, hogy van 
mit áthidalni. Nem érdemes gondolkodásban gondolkodnunk, mert a mai diák másképp van 
behuzalozva, másképp érzékeli azt, amit mindannyian valóságnak képzelünk – szóval ő nem másképp 
gondolkodik, hanem máshogy képzel. Mások a határok és a súlypontok a fikciónak képzelt képzelgés 
és a valóságnak képzelt képzelgés között. 
Egyrészt hajlamosabb rá, hogy készen fogadjon el dolgokat, mert varázseszközökkel a kezében nőtt 
fel, melyeknek a működését nem érti, hanem csak megtanulta ügyesen használni őket, tehát elfogadni, 
amit készen kapott – ez hajlamosítja arra, hogy másban is elfogadja, amit készen kapott (tanárt, 
tananyagot, vallást, intézményeket, államformát), másrészt az informatikai univerzum, tehát a 
varázseszközök világa mentesíti is a tekintélyek tisztelete alól. Ambivalens és komplex hatások, és 
nyilván egyéntől és az egyének körülményeitől és neveltetésétől is függ sok minden – nehéz látnunk, 
hogy mi lesz, és mit lehet csinálni. Én ezt látom: Közelítsünk hozzájuk azzal, ami biztos. Olyan 
mintázatokkal, amelyek ugyanazok ma is és háromezer éve is.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: hiteltelen irodalomtanítás, panoptikum, szöveggel alig 
foglalkozik, szakmaiatlanság 
diákok: másképp gondolkodás, képzelet és valóság határváltozásai, tekintélytisztelet 
hiánya 
 Kiss Judit Ágnes, költő: 
„Megváltoztak az olvasási és információszerzési szokások. Már Arany nyelvét is alig értik - mit 
tanítsunk? Mennyit? Milyen módszerekkel?” 
A diákról: „Széttartó figyelem jellemzi, nem tud hosszan egyfelé koncentrálni, erősen vizuális, nem 
tekintélytisztelő, kommentkényszere van (mindenki mindig mindenhez hozzáfűz egy saját sztorit), 
folyton artikulálja magát, nincs benne idealizmus, világjobbító szándék – különben meg olyan, mint 
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eddig: az kell neki, hogy figyeljenek rá és szeressék.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: olvasási és információszerzési szokások változása, nyelvi és 
megértésbeli problémák, mennyiség, módszerek kérdése 
diákok: széttartó figyelem, koncentrációhiány, vizuális, nem tekintélytisztelő, folyton 
megnyilatkozik 
 
 Németh Zoltán, költő: 
“Sok réteg keveredik itt: 
1. Általában az irodalom, a szépirodalom szerepének és jelentőségének csökkenése. Mivel új 
médiumok jelentek meg, ez logikus is bizonyos mértékig. 
2. A gyors, rohanós olvasás elterjedése (internet, Facebook-posztok stb.) akadályozza az elmélyült, 
összetett olvasást. Az irodalomnak és az oktatásnak éppen az lenne a célja, hogy az olvasás 
összetettségére, az összetett olvasói élmény lehetőségére mutasson rá.  
3. A kritikus olvasás megtanítása: hogy el tudja dönteni a diák, milyen szöveg hogyan kívánja 
manipulálni őt. Ma, amikor reklámszövegek, politikai jelszavak borítják be az olvasói tekintetet, ezt 
különösen fontosnak érzem. 
4. Az esztétikai érték, a katarzis lehetőségének megmutatása. Az „átgondolt élet”, a „megtisztulás”, 
sőt a „sírás” megtanítása. Megdöbbentem, amikor ált. iskolás nyolcadikos lányok „lekisbuzizták” 
Nemecseket…” 
A diákról: „Egyrészt iszonyú sok készség és képesség birtokában van. Mesterien bánik a 
számítógéppel és kommunikációs eszközökkel, megszégyenítve a felnőtteket. 
Másrészt kiszolgáltatott saját érzelmi bizonytalanságának, az elvárásoknak, a divatnak, a 
reklámoknak, a mediális manipulációnak. Egyre fokozottabban és fokozottabban. 
Ebben a feszültségben látom: Az egyik oldalról minden azt sugallja, hogy „élvezd az életet! – a másik 
oldalon: „Neked kell járni a legjobb iskolákba!”, „Neked kell a legjobbnak lenned!” 
 
Kiemelendő kulcsszó: irodalom jelentőségének, szerepének csökkenése, időhiány, 
gyorsuló élet, manipulációveszély, kritikus olvasás 





Mindezek alapján elmondható, hogy ezekben a válaszokban erőteljesebbnek 
éreztem korunk technikai kihívásainak jelenlétét, legyen szó IKT-eszközökről, 
okostelefonról, virtuális világról, mintha a szöveggel alkotás formájában is találkozó 
embereket ez a nézőpont nagyobb kihívás elé állítaná. Elmozdulást érzékelek abban 
is, hogy bár a diákot értően segítik, mégis inkább a szövegen érzem a hangsúlyt, 
hogy a befogadott szöveg milyen nehézségeken megy át, míg eljut az olvasóig. A 
diák lesz ebben az esetben az eszközhordozó, és a hangsúly inkább az érzéseken van, 
az általános emberi minőségeken, mint az egyes diákon. 
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Ha a válaszokat a fentebb bemutatott neveléselméleti háttér szerint „ideális”-
nak gondolt tanár képével összehasonlítom, a Jedlikben tanító tanároknál 
érzékelhetőbb a diákok iránti fokozottabb empátia, azonban az óraszervezést tekintve 
kevésbé markáns a facilitátori szerep, az érettségitől tartva, a tananyag 
mennyiségének szorításának látszanak áldozatul esni. Így kevésbé rajzolódik ki a 
rugalmas tanári példa, már csak amiatt is, hogy a problémák kezelésére hozott 
megoldások jobbára elméletek maradnak, vágyak (az okokat nem tisztem megítélni, 
az egy másik kutatás témája).  
 
 














 óraszám (időhiány) 4/4 
esetben 
 tananyag mennyisége 4/3 
 tananyagstruktúra 
(kronologikusság) 4/3 
 időigény (rohanás) +3 
 diákok humán tárgyakhoz 








 csoport heterogenitása 
 személyes tapasztalás 
hiánya 
 modernebb módszerek 




 szöveggel alig foglalkozik 
 olvasási és információszerzési 
szokások változása 
 nyelvi és megértésbeli 
problémák 
 módszerek kérdése 
 manipulációveszély 
 kritikus olvasás 
















 Az irodalom presztízsvesztése.  
 Időhiány, tananyag mennyisége. 
 Megértésbeli problémák és nyelvi problémák azonosítása. 








 A gyakorlatiasabb, iskolához 
és óraszervezéshez jobban 
kötődő problémák 
hangsúlyosabbak. 
 A diákok személye 
dominánsabban jelenik meg. 
 A diákokat holisztikusan a 
rendszer részeként vizsgálják. 
 
 Átfogóbban gondolkodnak a 
kérdésről. 
 Társadalmi kérdések felől 
közelítenek. 
 Szövegcentrikusabbak. 
 Kortárs irodalom jobban 
előtérbe kerülhetne. 
 Az irodalomtanítástól 
elválasztják a diákokkal 
kapcsolatos kérdéseket. 
 Kevésbé empatikusabbak velük. 
 A tisztelet hiányát 
hangsúlyozzák, a másként 
gondolkodást. 
2. táblázat: Az irodalomtanítás problémái (hasonlóságok és különbségek) 
(2) Az irodalomtanítás célja – az irodalomtanári szerepvállalás, szerepkészlet 
tükrében 
 
Karácsony Sándor (Karácsony, 1993) az irodalmi viszonyulás szükségességét 
hangsúlyozta: „Irodalomra csak irodalommal lehet nevelni, s az irodalom elemzése 
(az irodalmi élmény tudatosítása) mindig csak nyelvi elemzés lehet” – szól 
Karácsony Sándor könyvének alapgondolata, mely az Irodalmi nevelés címet kapta. 
Az irodalmi viszonyulás hangsúlyozása az irodalmi elemzésben Karácsony Sándor 
alaptételei közé tartozik, melyet a 21. századból vett példákkal egészítenék ki. Sipos 
Lajos (Sipos, 1998) szerkesztésében Irodalomtanítás az ezredfordulón címmel jelent 
meg egy tanulmánykötet, melyről való beszélgetésben (Sipos, Fűzfa, Forgács és 
Pála, 1999) Forgács Anna, a kötet egyik szerzője és szerkesztője a következőket 
mondja az irodalomtörténet és műelemzés viszonyáról, melyet alapvető kérdésként 
definiál: „Volt olyan törekvés is, hogy a tantervekben a műelemzés-központúság 
váljon a legfontosabbá, az életrajz pedig szoruljon vissza. (...) Restellnivaló volt az 
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életrajztanítás vagy a cselekmény elmondása. (...) Vannak kollégák, akik csak az 
arisztokratikus szemléletet, csak a magas művészetet fogadják el tanítandó 
tananyagként, és vannak olyanok, akik abból a megfontolásból, hogy a tanításban az 
esztétikai értékek mellett a pedagógiai értékeknek is meg kell jelenniük, szeretnék 
kitágítani ezt a kört. Így kerültek be az általam ismert iskolákba azok a művek, 
amelyek a gyerekek érdeklődése felől, a gyerekek mindennapi életének problémái 
felől segítenek az irodalomtanításhoz közelíteni. Létezik már olyan elképzelés is, 
amely az intellektuális és az emocionális módszer összekapcsolásával próbálkozik. 
Ebben az esetben meghatározó az, hogy milyen taneszközöket kapnak a tanárok.”
71
 
Mindezek a gondolatok a saját közegemben lesznek érdekesek, hiszen a 
munkaközösségben lévő öt irodalomtanár mindegyike részleteiben más nézőpontot 
képvisel, a Jedlik Ányos Gimnázium nem forradalmi tettekben méri erejét, azonban 
az is igaz, hogy a saját projektjeim bizonyítják a legjobban, hogy az innovációt 
hagyja érvényesülni az igazgatóság, és bizonyos keretek között támogatja is. 
Fűzfa Balázs ugyanebben az interjúban egy másik jelentős kérdésre mutat rá, 
az irodalomtanár színészi szerepére, illetve az órák színházi jellegére. Az egyszeri és 
megismételhetetlen jelleg, mely minden műelemzés sajátja Fűzfa szerint, és ezzel 
mélyen egyetértek, szemben áll azzal, ami az oktatás kimeneti részét érinti, vagyis a 
„pillanat-művészet” kellene, hogy találkozzon a mérhetőség, az állandóság, a 
vizsgarendszer fogalmi kereteivel. 
Így összegez: „a pedagógia világa és az iskolák világa nem tud mit kezdeni a 
pozitív, minőségi különbözőséggel, ami az irodalom tantárgy tulajdonképpeni 
lényege lenne. Az irodalom tanításának a mozgásdinamizmus a lényege, de ez a 
lényege minden művészetnek is. Az irodalomtanár igen nehéz, kissé 
szabadsághiányos, de – tantárgya jellegéből adódóan – »kivételezett« helyzetben 
van, éppen ezért kivételesen fontos lehet a helyzete az iskolában.” Az 
irodalomtudomány és szakmódszertan találkozásának kérdése állandó probléma, 
Bókay Antalra (Bókay, 1992) utalva jegyzem meg, az irodalom az egyetlen olyan 
tantárgy, mely megelőzheti saját tudományát, azonban a két oldal kibékíthetőségét 
valló Pála Károly példát is említ, az elhatárolódás helyett az irodalomtanítás 
                                                        
71  Ezután a tankönyvek szükségességéről is szól, azonban ez az óriási téma nem disszertációm tárgya. 
Mindenesetre Forgács Anna gondolatát megfontolandónak tartom, mint az irodalomtanítás egy újabb 
paradoxonát és dilemmáját: „Az irodalomtanításban akár nélkülözni is lehetne a tankönyveket, de tény, hogy egy 
vizsgák által meghatározott iskolarendszerben a tankönyveknek meghatározó szerepük van.”  
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szintetizáló szerepét látja üdvözlendőnek. Az irodalomtanítás funkcióváltása ebben a 
2009-es interjúban többször felmerült, de ne feledjük, Arató László 12 pontja már 
jóval korábban figyelmeztetett erre. Ha az e dolgozatban oly sokszor felmerülő 
klasszikus–kortárs oppozíciót elevenítem fel, Forgács Anna konklúziója 
olvasatomban feloldhatja a látszólagos ellentétet: „Bizonyos művek tanítása 
föltétlenül szükséges. Két okból is. Az egyik az, hogy az irodalomtanításnak van egy 
olyan funkciója, hogy a nemzedékeket összeköti. Másrészt a diákokat egyre több – 
különösen kulturális szempontból – elkülönítő elemmel tudjuk leírni. Ahhoz, hogy 
egy kulturális párbeszédben közelíteni tudjanak egymáshoz, szükség van bizonyos 
megegyezésekre. A nemzeti irodalom folyamatosságát értékelni és hangsúlyozni 
kell, függetlenül attól, hogy képességet vagy bármi mást fejlesztünk.” 
Fenyő D. György (Fenyő D., 1992) egy az Iskolakultúrában megjelentetett 
tanulmánysorozatban sorra veszi az irodalomtanítást érintő ellentmondásokat, 
nézőpontja szerint az az egyik alapparadoxon, hogy az irodalom – természete szerint 
– magányos olvasásra szánt jelenség, a műről való tanulás, gondolkodás, esetlegesen 
vita és megbeszélés viszont szembemegy ezzel az intimitással. Ráadásul, ha az 
énekórán énekel, rajzórán rajzol a diák, logikus lenne, hogy irodalomórán verset 
faragjon, szonettet írjon. (Ezt a gondolatot fogalmazta meg a nemrégiben megjelent 
A vers ellenforradalma című könyv, melyben Horváth Viktor [Horváth, 2014] író 
annak a véleményének ad hangot, hogy az irodalomtanítás a versalkotás, műalkotás 
felől értelmezhető kortárs módon.) Fenyő D. tanulmányában arra jut, hogy nem valós 
ellentétek, hanem nézetkülönbségek és módszertani különbségek vannak, melyek 
összehangolása feladat jellegű, vagyis a fentebb látszólagos ellentétként megnevezett 
jegyet látom e tanulmányban is, mely arra figyelmeztet, hogy ezek egységben látása 
az irodalomtanár mindennapi feladatává válhat.
72
  
                                                        
72  A fő konfliktus bennem abból ered, hogy miközben a disszertáció sorait írom, nem hiszek a nevelés 
mindenhatóságában sem, vagyis irodalomtanárként azt kell elfogadnom, hogy a hozzám érkező gyerek már 
kialakult személyiség, akit csak formálni tudok, akire csak behatással, befolyással lehetek, de alapjaiban nem 
tudom megváltoztatni. És ide kapcsolódhat minden probléma: felsorakozik a gyorsuló világ, a szülői nevelés 
hiánya, az infokommunikációs világ térnyerése, a globalizáció. Néhány évvel ezelőtt még egészen mást 
gondoltam arról, mit kell tennie egy irodalomtanárnak, de az évek során a tárgy diákok szerinti értelmetlensége, 
az érettségi nevetségessége, a mindezek iránti érdektelenség folyamatos fájdalmat okozott. Ez tehát a személyes 
reflexió, mely ugyanannak az időszaknak a tapasztalata, melyben a fenti interjú és tanulmánykötet megjelent. 
Kezdő tanárként tehát ugyanazokkal a kérdésekkel szembesültem, az irodalomtanítás funkcióváltásának ideje 
alatt léptem be az oktatási rendszerbe, és kellett döntéseket hoznom. Más szóval a „saját bőrömön” tapasztaltam 
az oppozíciókat, a paradoxon, pluralista világ következményeit, melyek mellett nem lehetett elmennem. A 
szintetizálás kapcsán Fűzfa Balázs már szövegekről beszél, nem irodalmi művekről, és emlékszem arra, hogy a 
drámapedagógus képzésen a hallgatótársaknak, majd a Budapesti Kommunikációs Főiskolán az egyik 
tanáromnak ez megütötte a fülét, és rá is kérdeztek, tudom-e, mit mondtam. Utólag úgy értelmezem mindezt, 
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Pethőné Nagy Csilla az irodalomtanári szerep újraértelmezését szorgalmazza 
könyvében, az ismeretátadás helyett a tanulási tevékenységek szervezése, irányítása, 
összehangolójaként képzeli el az új irodalomtanárt. „Ennek a szerepnek a 
betöltéséhez feltétlenül ismeretekkel kell bírnia a tudás keletkezésének, 
szerveződésének, változásának törvényszerűségeiről, és szakértelemmel kell 
rendelkeznie az ismeretek rendszerré építéséhez, valamint a tanulói képességek 
fejlesztéséhez is.” (Pethőné, 2005. 60. o.) 
Mi akkor az irodalomtanítás célja? – tettem fel a kérdést a kollégáimnak, e 
disszertációban érzékeltetendő, hogy a számos probléma személyenként tovább 
szálazódik, újabb és újabb rétegekkel terhelt. 
 
 B. H. I. 
„Az olvasóvá nevelés, irodalmat szerető és értő emberré válás segítése és az érzelmi "nevelés". „Az 
irodalom tökéletesen haszontalan: egyetlen haszna, hogy élni segít.” (Claude Roy) :) 
„Először döbbenettel, majd belenyugodva tapasztaltam, hogy az elmúlt 26 év alatt egyre kevesebbet 
tanítok, és ez talán nem pusztán az én öregedésem. Úgy látom, hogy egyre inkább arra van szükség, 
hogy beszélgessünk (ez a korosztály egyre kevésbé tudja ezt, egyre kevesebben beszélgetnek velük, a 
felnőtt különösen egyre jobban hiánycikk az ő köreikben, mert az információs csatornáikon nincs jelen 
- vagy kevésbé - , otthon meg szintén nincs, mert dolgozik), érzelmeket tárjunk fel és mondjunk ki, és 
ehhez képest az irodalomtörténeti és elméleti anyag háttérbe szorult. Erre persze azért nincs teljesen 
lehetőség, mert ha az osztályból akár csak egy ember is emelt szinten akar vizsgázni, erre nem lesz 
lehetősége, ha én az „anyagot” nem tanítom meg. Milyen jó lenne, ha legalább 11.-től külön 
magyaros csoport alakulna az évfolyamon (ahogy az A osztályoknál a matek szerinti bontás), és ők 
heti 6 órában külön tanulnák.”  
 
Kiemelendő kulcsszó: változás: olvasóvá nevelés, irodalomértés helyett beszélgetés, 
nincs célja 
  
                                                                                                                                                             
hogy a kortárs irodalmi életben való jelenlétem és az ELTE magyar szakon eltöltött idő alatt már „benne volt a 
levegőben” az az irodalomtudományi váltás, mely a szövegre helyezi a hangsúlyt, vagyis a hermeneutika ez idő 
tájt megkerülhetetlenné vált, ahogy ezt saját tanári és írói pályám is mutatja. Nem beszélve a hálózatosság 
térnyeréséről, elég, ha csak azt említem, hogy kollégistaként regisztráltam a Facebook-on, most pedig minden 
osztály irodalomórai csoporttal is rendelkezik, és az irodalomóráknak eszközévé vált a közösségi portál. 
A belső dilemmákat részletezendő, az esettanulmányokban megjelenő Semmi- és Csikk-projekt kudarcának, 
illetve saját kudarcomként éltem meg például, hogy az egyik osztályban a Pierre Anton szerepét játszó fiúra 
(szinte a könyv szerint tételesen) nemet mondott az osztály. 
Szembe kell tehát néznem azzal, hogy hibáztam, de önmarcangolás helyett nézőpontváltásra és határátlépésre van 
szükség. Folytathatatlanná vált a korábbi attitűd. A rogers-i elvek szívet melengetőek, de a mai oktatási rendszer 
keretein belül én képtelen vagyok maximálisan alkalmazni. Törekszem rá, de mindig lesz min javítani. Ahhoz is 
ragaszkodom, hogy az iskola nem működhet abban a szigorban, amerre éppen tartani akar, hogy a felülről jövő 
megfélemlítéseket átvinni diákjainkba, azzal beoltani őket a legnagyobb bűn, amit pedagógus diákja ellen 
elkövethet. 
Az alapvetések tehát: 1. annak belátása, hogy nem tudok a diákon egy ponton túl segíteni, 2. akaratán kívül 
semmit nem tehetek érte, mert akkor az ellene lesz, 3. a szülő feladatát, a nevelést nem vehetem át. A diák egy 
úton van, mely út egy szakaszán éppen velem találkozik, én kísérem, és mutatok meg neki dolgokat, a 
tárgyamtól, személyiségemtől függően csak annyit tehetek, hogy vigyázok rá, ne zuhanjon szakadékba, de el kell 
engednem, ha nem akar velem jönni tovább. Csak befolyásolni tudok, csak kínálni tudok – mindezt csak akkor, 
ha hagyja –, és csak hihetek és bízhatok abban, hogy az elvetett mag valamikor kinő. 
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 H. Zs. 
“Nos hát, ugyebár semmi. De ha mégis, akkor kb. ezt mondanám. Szerintem az irodalom léttudás és 
nemes intellektuális játék. Talán érteni fogod itt a játék szót. Amennyiben léttudás, azt gondolom, 
lehetőség arra, hogy önmagunkkal találkozzunk az irodalmi művekben. És a személyesen keresztül 
találkozzunk az „örök emberivel”. Ezt úgy értem, hogy szerintem az irodalom személyes élmény, 
találkozás önmagammal, s ezen keresztül - ha egyáltalán van ennek értelme - ráismerés az emberire, 
hiszen én is ember vagyok. (Jó esetben.) És nem fordítva. Vagyis, szerintem nem az történik, hogy 
ráismerek az „örök emberire” a műben, és azt mondom, na, én is ilyen vagyok. Hanem magamra 
ismerek a műben, s ennyiben az örök emberire. Hogy mi értelme a léttudásnak? A léttudás szerintem 
az emberrel együttjáró igény. Mivel létbe vetett és gondolkodó lény. És olykor még gyakorlati haszna 
is lehet. Mondjuk léttudás, az irodalomból beszerzett léttudás alapján tovább él, képes rá, hogy tovább 
éljen. A nemes intellektuális és érzelmi játék gondolom érthető. Boncolgatom, feszegetem, szétszedem, 
összerakom, játszom a szóval. (Mellesleg közben egy egész világgal játszom, na mindegy.) Meg a 
léttudással. Ez mire jó a fentebb mondottakon túl. Hogy addig sem csinál az ember valami 
szörnyűséget. Amire szintén oly igen hajlamos. Illetve érzelmi intelligencia fejlesztése, meg 
kifejezőkészség, meg szövegértés, meg kulturális örökség, meg stb. Ez egyébként még sok tantárgyra 
igaz, talán mindegyikre. Mindent összegezve: irodalmat tanulni azért kell, az a célja (túl azon, hogy 
nincs célja), mert JÓ. És mert élni szavakból szőtt világ nélkül nem tud az ember. Ez csak néhány 
gondolat. Mert voltaképpen nem tudom, mi a célja. Írd azt, hogy az ember ontologikus tulajdonsága, 
létének tehát conditio sine qua non-ja.”  
 
Kiemelendő kulcsszó: semmi, léttudás, intellektuális játék, önmagunkkal való 
találkozás lehetősége, azon keresztül az örök emberivel, érzelmi intelligencia 
fejlesztése, kifejezőkészség fejlesztése, szövegértés fejlesztése, kulturális örökség 
átadása 
 
 Sz. G. Á. 
“A irodalomtanítás célja szerintem nem az érettségi, nem a magas vitt pontszám, nem is a sikeres 
felvételi (ezek pragmatikus célok, társadalmi elvárások), sem nem bölcsész- > irodalomtörténész-
palánták nevelgetése (ez csak egyéni elváráson alapuló, járulékos cél lehet egy-egy extrém esetben), 
hanem értő, önállóan gondolkodó, kellő önismerettel, saját ízléssel, értékítélettel és világlátással 
rendelkező olvasók nevelése. Az, amit Babits írt a fogarasi gimnázium évkönyvébe: megtanítani őket 
írni és olvasni. Nem több, nem is kevesebb. Amilyen egyszerűnek tűnik, olyan bitang nehéz. Ezt a célt 
néhány korai évemben sokszor, később egyre kevesebbszer sikerült elérnem, pályám végén pedig (úgy 
érzem) már egyáltalán nem. (…)” 
 
Kiemelendő kulcsszó: értő, önállóan gondolkodó, kellő önismerettel, saját ízléssel, 




Ezeket a gondolatokat olvasva számomra a pedagógus kishitűsége és 
bizonytalansága, önmagába vetett hitének hiánya tűnt fel elsőre. A széttartó célok 
megnevezése mutatja, hogy mennyire ellentmondásos ez a kérdés, mennyi 
tanácstalanság van. Mindezt azzal magyarázom, hogy a fentiek alapján is látszik: a 
pedagóguskollégáim pontosan érzékelik és látják a diákokat érintő változásokat, 
103 
 
azokra válaszokat is keresnének, lennének megoldási javaslataik is, azonban a célok 
nem világosak – vagyis ugyanaz az értékprobléma merül fel, amit a diákokon 
számon kérnek. Ugyanolyan bizonytalanok, elveszettek, mint a diákok, azonban a 
belső ellentmondás rendkívül megnehezíti a mindennapokat, hiszen a külső 
elvárásoknak való megfelelés és az esetleges belső utak nem találkoznak. Kognitív 
disszonancia eset áll fenn, és kétségbeesett kapkodás, csapkodás lesz belőle. Az 
érettségi biztos fogódzó, ám érzékelik, hogy ez az élményszerű irodalomórához 
kevés, a presztízsvesztés nehezen választható el a saját presztízsük vesztésétől. És a 
bizonytalan, hitét vesztett tanár erőtlenségét, kétségeit azonnal megérzik a diákok, és 
visszaélnek vele. Paradigmaváltás zajlik itt is, illetve az irodalomban 1970-ben 
bekövetkező váltás mintha most ért volna az iskolába, az 1978-as tanterv még 
kimerevítette a rendszert, azonban az elmúlt évek változásai során a pedagógusokban 
is „megfordult a világ”. Úgy értelmezem, kudarcként élik meg a folyamatos 
változást, hogy a kor mást követel, mást diktál, és sem az elidőzésre nincs idő, sem a 
hagyományos értékek követésére.  
Az ön- és világismeret mindannyiuknál első helyen áll, és a korábban használt 
nevelés mint találkozás fogalmával is találkozhatunk a kollégák válaszaiban. Az 
önálló, kritikus gondolkodás szükségessége, melyre kritikai gondolkodásként 
utaltam, a másik elem, mely az érzelmi nevelés mellett hangsúlyosan áll, s így 
megállapítható, hogy értelmi és érzelmi alapokon képzelik el a kollégáim az irodalmi 
nevelést, vagyis e két szempont minden esetben a szemeik előtt lebeg. 
Szépnek találom, hogy a végén az önmagáért való szépség gondolatáig is eljut 
egy-egy kollégám, Mihály Ottó antagonizmusai jutnak eszembe, aztán a korábban 
felvázolt kölcseys hiúságok hiúsága, de a végső konklúzióm mégis az, hogy hálás 
vagyok, hogy ilyen kollégák között, ilyen térben dolgozhatok. Mert egy dolog 
mindannyiukban közös, és ennek hiányában nem lenne semmi, beszélni sem tudnánk 
miről: hisznek a gyermekben és hisznek az irodalomban. A fanyalgók hozzátehetik, 
hogy egy hitetlen világban, de kérem, mindig van tovább és hova! 
 
És a költő-író-tanárok válaszai: 
 Horváth Viktor, író, költő: 
A tanári hivatásról: „Tanítsuk meg őket úgy érzékelni, olvasni, érteni, képzelni, gondolkodni, 
ahogy mi is tudtunk, és ahogy háromezer éve is tudtak – közben tanuljunk meg úgy gondolkodni, 
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képzelni stb., ahogy ők tudnak. Alkalmazzuk a tárgyunkat az új, győztes kódhoz, az alkalmazzuk az új 
kódot az ősihez. Ha háromezer éve írtak olyat, amit ma jó olvasni, akkor ma is lehet olyat írni, amit 
háromezer éve jó olvasni. Tehát a hivatás: az idő eltüntetése.” 
Az irodalom lehetséges céljáról: „Nincs célja. Ahogy egy szöcske, egy fa vagy egy ember 
életének sincs. Élvezzük a szépségét és segítsük vele magunkat és segítsünk vele másokat. Használjuk! 
Na jó, akkor ez legyen a célja, a) véleménye, nézőpontja szerint b) saját költői hitvallása szerint (van-
e a kettő közt különbség?) Nem igazán – akkor ezekre az előbb már válaszoltam is.”  
 
Kiemelendő kulcsszó: megtanítás és megtanulás, új és régi kód alkalmazása, idő 
felszámolása, céltalan irodalom, élvezet, önsegítés, mások segítése 
 Kiss Judit Ágnes, költő: 
A tanári hivatásról: „Tanítson meg olvasni – sorokat és sorok között. A művek kérdésfelvetéseit 
felhasználva megtanítson élni. A tanár pedig ne csak oktasson, legyen jelen, legyen elérhető.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: olvasni tanít, élni tanít, érthető, jelen lévő tanár 
 Németh Zoltán, költő: 
A tanári hivatásról: „Az tanítási célokról leírtakat megvalósítani, ill. oldani a diákokkal 
kapcsolatban felmerülő egyre nagyobb feszültséget.” 
 




Összefoglalásul elmondható, hogy az itt olvasott feleletek egybecsengenek 
kollégáim válaszaival, az olvasás, megértés, gondolkodás kicsit hangsúlyosabb, talán 
azért, mert az érzékenyítés eleve nem kérdés az alkotó, olykor hiperérzékeny ember 
számára, és jól látszik az is, hogy minden alkotónak önmaga számára is kérdés az 
irodalom célnélkülisége, hiszen így saját magukra is rákérdeznek, saját maguk 
tevékenysége is céltalanná válik, de muszáj is van erre, mintha vissza kellene tartani 
azt a kitörni vágyó nagy egót, mintha az ily módon (gondolkodással, önelemzéssel, 
állandó önreflexióval) megrajzolt keretek az alkotót is élni segítenék, megérteni, 
eligazodni a világban. Hiszen egy diákok elé nap mint nap kiálló pedagógus–
író/költő kettős szorításban él, egyrészt az alkotás magánya, szenvedélye, másrészt a 
kiáradás, megosztás vágya, hogy eljusson, elérjen a diákokhoz egy-egy költői, írói 
érzés. A József Attila-i középiskolás fokon és a mindenség elegyedik bennük, és 














Az irodalomtanítás célja 
 
 nincs célja 3/2 
 olvasóvá nevelés 3/2 
 önismeret 3/2 azon 
keresztül az örök 
emberivel 
 szöveg-, világértés 3/2 
 érettségi 3/2 
 változás: olvasóvá nevelés, 
irodalomértés helyett 
beszélgetés! 
 léttudás, intellektuális 







 megtanítás és 
megtanulás 
 új és régi kód 
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 idő felszámolása 
 céltalan irodalom 
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 élni tanít 
 érthető, jelen lévő tanár 




3.  táblázat: Az irodalomtanítás célja (kulcsszavak) 
 











 Olvasóvá nevelés, olvasni tanítás. 









 A fejlesztés 
hangsúlyossága. 
 Az irodalom mint ami 
valamilyen célt szolgál. 
 
 
 Kevésbé konkrét 
célok. 








Látható tehát, merőben más pedagógusi attitűd kell, más viszony tanár és diák 
között, más eszközök, módszerek, más tananyag (is!). Az elvárásként, önmagunkkal 
szemben támasztott követelményként megjelenő pedagógusi attitűd a fentebb 
tárgyalt Rogershez, Klein Sándoréhoz kapcsolódó (szinte „lassaissez faire”) elveket 
tartalmazza, a viszony alapvetően az elfogadás és a bátorító pedagógia felől kell, 
hogy építkezzen, s az így kialakult bizalmi légkörben nagyjából mindegy, milyen 
eszközökkel állunk hozzá a közös gondolkodáshoz, tanuláshoz (vagy: állunk neki a 
közös gondolkodásnak, tanulásnak). A – Karácsonnyal szólva – társas viszonyból 
adódó tanári kíváncsiság lehetővé teszi, hogy a diák maga tegyen ajánlatokat arra 
vonatkozólag, milyen eszközökkel szeretne tanulni. A tananyag kötöttsége 
vitathatatlan, de ez is csak bizonyos pontig, hiszen mindig be lehet csempészni a 
populárisnak mondott vagy kortársnak mondott irodalmi szövegeket, ha azzal jobban 
rá tudunk mutatni bizonyos problémákra. 
Ha valamihez ragaszkodunk, unalmassá válik, ugyanez a probléma a 
kötelezővé tétellel is. A kortárs irodalom tanításának hangsúlyozása helyett a kortárs 
módon való tanítást hangsúlyozom. Az interjúkban lelt katasztrófaérzésre válaszként 
kínáló, a saját innovációkban, melyről később írok, illetve az Esettanulmányok című 
fejezetben részletezek, kipróbált és gyakorolt: Kortárs szemléletű irodalomtanítást. 
Mert a kortárs irodalom sem „varázspor”, nem is működik minden esetben, minden 
tanulónál, minden pedagógusnál. A lényeg az irodalom révén való befolyásolás a 
tudásátadáson túl. Ez utóbbinál ki kell emelnem, hogy képtelen vagyok lemondani a 
klasszikusokról, hiszek abban, hogy minél szélesebb műveltségi szint elérésére kell 
törekedni, mert a kulturált, tájékozott ember a gondolkodó emberrel kéz a kézben jár, 
a megismerés egyben elfogadást is jelent, vagyis a klasszikusok példái igenis 
önmagunkra is mutatnak rá. A kortárs irodalomra való nyitottságot hét éve 
tapasztalom, annak nyelve, témái, élő szerzője iránt fogékonyak a diákok. Olyan 
lehetőségek, melyek felkeltik a kíváncsiságukat, rájuk szabottak. És egy nagyon 
fontos dolgot tesz lehetővé. 
A kánon hiánya miatt olyan szabad teret biztosít, ahol tanár és diák is örömére 
olvashat, kutakodhat, gondolkodhat, nincsenek azok a kötöttségek, mint a 
klasszikusoknál. Vagyis a recepciótörténettől el lehet szakadni, nem kell azon 
rágódni, gondolta-e Arany János, vagy sem. Ebben a megváltozott, együttrezgő 
viszonyban teret kap a bizalom, az elfogadás, az őszinteség, az empátia és a 
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megértés. Megszületik a gondolkodás tere, a bizalom tere, az elfogadás tere, az 
őszinteség és a megértés tere, mely tiszta viszonyokat teremthet, tiszta pedagógiai 
szituációt. 
A tisztán itt azt értem, hogy a diák – mint egyetlen és csodálatos lény – 
kivirágoztatása érdekében tesz tanár és diák is. Itt kell még a pedagógusi szeretetről 
beszélni, amit én magam is félreértettem sokáig. Azt hittem, szeretni azt jelenti, 
mindenemmel azon vagyok, hogy az általam hitt jó felé tereljem a diákot. Első 
állításom: ahhoz, hogy én bárkit szeretni tudjak pedagógusként, a saját pedagógusi és 
magánemberként való lényem elfogadása kell. Addig, amíg ez nincs meg, amíg 
szerepet játszom, minden megszólalásomban hiteltelenné válok a diák és magam 
előtt is. 
„A szeretet fogalom például egyenlő a feltétel nélküli elfogadás pszichológiai 
fogalmával, vagy a krisztusi parancs (szeresd felebarátodat, mint önmagadat) 
egyenértékű az önkép és az önelfogadás fogalmával. Tehát elmélete az emberi 
kultúra egyenes vonalába illeszkedik.” – olvashatjuk a fentebb említett Tringer 
Lászlóval készült interjúban, azonban érdemes megvizsgálni a Pőcze Gábor 
tanulmányában összehasonlításra kerülő jeles humanisztikus pszichológiai iskola 
képviselőinek, Carl Rogers-nek és Erich Frommnak jövőképét, mielőtt az a vád érne, 
hogy a szeretet fogalmát túl naivan értelmezem. Pőcze olvasata szerint Fromm a 
lehetőségek emberét, Rogers pedig a veszélyeztetettség emberét akarja megváltani. 
Ugyanis abban mindketten egyetértenek, hogy másféle nézőpontra, viselkedési 
attitűdre van szükség. Fromm a birtoklás vágyát kárhoztatja, szerinte a technikai 
haladást nem követte az ember társadalmiasulása, sem a gazdagság, sem az 
egyenlőség. Előnye a folyamatnak, hogy a megtermelhet, elfogyasztható dolgok 
mind az ember birtokába kerülnek, azonban az önazonosság elvesztése is a folyamat 
része. A Fromm nevéhez fűződő „új ember” jól informált, aktív, érdekközösségbe 
rendezett. Rogers kiindulópontját kevésbé tartja Pőcze apokaliptikusnak, a megváltás 
szükségességét belülről származtatja, személyes igényből indul ki. Rogers 
emberképe tehát pozitív, Fromm emberét kikezdi a fogyasztói társadalom. Pőcze 
zárógondolataival jutok el újra a szeretet fogalmához: „A valódi apokalipszis (..) az 
emberek közötti kapcsolatok érdektelensége (…), amikor a társas lénynek teremtett 
ember nem látja tovább értelmét a társaival való együttműködésnek, így elveszti az 
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előtte tornyosuló akadályok megoldásnak reményét.” (Pőcze, 1995. 111. o.)
73
 Fromm 
a szeretetet így értelmezi: „olyan egyesülés, amelynek során az ember megőrzi 
integritását, egyéniségét. A szeretet tevékeny erő az emberben; olyan erő, amely 
áttöri az embert embertársaitól elválasztó falat, amely egyesíti őt másokkal; a szeretet 
legyőzeti vele az elszigeteltség és elkülönültség érzését, de lehetővé teszi, hogy 
azonos maradjon önmagával, megőrizze integritását.” (Fromm, 1984/2008. 32. o.)
74
 
Kortárs szemlélettel tanítani az irodalmat tehát értelmezésemben – csatlakozva 
a „nagy elődökhöz”, Karácsony Sándorhoz, Bókay Antalhoz, Mihály Ottóhoz és 
Trencsényi Lászlóhoz, illetve a kortárs törekvésekhez, Arató Lászóhoz, Pála 
Károlyhoz, Cserhalmi Zsuzsához, Fűzfa Balázshoz, Pethőné Nagy Csillához, hogy 
néhány nevet kiemeljek a sok közül – azt jelenti, hogy bizonyos távolságtartással, 
tisztelettel fordulok a diákhoz, figyelek rá, kíváncsi vagyok rá, és arra törekszem, 
hogy legjobb tudásom és érzéseim szerint segítsem az ő kiteljesedését. Saját magából 
mire mutatok rá, minek tartok tükröt? Tehát soha nem lehet kizárólagos semmi. Sem 
az eszköz, sem a kortárs irodalom, sem a módszer egy-egy órán. A kortársiasság az 
„itt és most” pillanata, a teremtett helyen történő beszélgetés. Ahol a pedagógus 
először is jól érzi magát, egy számára biztonságos és kellemes teret hoz létre, 
melyben képes figyelni a tanulóra és önmagára. Úgy tűnhet, a tanulókról beszélek 
folyton. És az alázat felhorgaszthat indulatokat: hol van itt a tanár öröme, 
boldogsága? Hiszek abban, hogy a tanár öröme és a tanuló öröme egy tőről fakad. Az 
„itt és most”-ban megélt időn kívüliség öröméből, melyben mindkettő (egymáson 
keresztül és önmagukon keresztül) megtapasztal valami önmagukon túlmutatót. 
Mindehhez merészség, bátorság, elhivatottság, lelkesedés és bizalom kell. Önmagam 
meglepésének vágya, ahol példát mutatok, és ezzel befolyásolom a tanulót. Bízva 
abban, hogy talán jobb irányba terelem, talán felkeltem az érdeklődését, mindezt a 
                                                        
73 Eric Berne a társas érintkezés elméletét vizsgálva teremti meg az ingeréhség és a struktúraéhség fogalmát. Ezek 
szerint az ingerek legkedvezőbb formáit a fizikai intimitás nyújtja, annak hiánya pszichózist, lelki zavarokat 
okozhat. A simogatás fogalmát vezeti be Berne, kitágítva azt: „minden olyan aktus, mely egy másik személy 
jelenlétét nyugtázza” (Berne, 1987. 20. o.). A simogatások cseréje a tranzakció, mely a társas érintkezés egysége. 
Az idő strukturálásának lehetőségei: rituálék, időtöltések, játszmák, intimitás és tevékenység. A társas érintkezés 
fő célja ebben az olvasatban a testi és lelki egyensúly kialakítása, a társas érintkezés Berne megállapítása szerint 
nagyrészt játszmaformát ölt. 
74 A diák elteszi oda, ahova ez való, a nagyobb baj a saját tükrökkel van, hogy aztán én hogy nézek azzal szembe, 
hogy a magánéleti problémáimat, kérdéseimet rávetítem a diákra, rajta kérem számon. A dühödt feleltetések, 
elégtelenek osztása, a rossz hangulatú órák mögött általában ez van. Csak akkor tudok pedagógusként jelen lenni, 
figyelni, ha mindezeket nem elnyomom, hanem vagy kint hagyom, vagy amennyiben lehetséges, megosztom a 
diákokkal. A nem megfelelő reakciók mindig egy nem kint hagyott probléma vagy egy projektált probléma miatt 
születtek meg. Nem könnyű mindez. A serdülők ellenkezése életkori sajátosság, azzal tudunk számolni. De a 
világ ilyen ritmusú változásait, az oktatáspolitika alakulását követni, a társadalmi, egzisztenciális kihívásokhoz 
egyenes gerinccel idomulni – nehéz. A tanárok frusztráltsága tehát érthető, de nem mentség. 
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humánumért, a humánum nevében. Megtartva azt a szabadságot, amiben dönthet, 
meddig kíváncsi, mit fogad be, mit nem. Vagyis azt a sok mindent, amit 
megtanultunk pedagógiából, irodalomtörténetből, mind el kell engedni, és csupán 
alkalmazni kell a pillanat kihívása szerint. „Az emberrel való foglalkozás létezési 
mód, hivatás, amit egész lényünkkel kell csinálni.”(Klein, 2012. 335. o.) 
 
(3) A kortárs irodalom jelenléte, szükségessége 
 
Itt idézném a kollégáim kortárs irodalomról vallott gondolatait, ami szintén 
tanulságos volt számomra: 
 B. H. I. 
„A kortárs irodalom jelen kellene legyen az órán, és nyilván ezek közül sok közelebb állna a 
gyerekekhez, mint a tanított anyagok. Ez persze megint egy egészen másfajta tanmenetet és koncepciót 
feltételezne, de ezt megtenni csak akkor merném, ha ez a gyerekek továbbtanulását nem befolyásolja. 
Addig, amíg nem ezt kérik, én nem tehetek mást, mint hogy azt csinálom, amivel őket segítem (hogy 
egy szakértő nekem mit mondana, arról magasra ejtek, soha nem érdekelt, bízom benn, hogy eztán se 
fog. Annak idején pl. romantikával kezdtem – 1991-ben még szerették, aztán minden év más műnemé 
volt – voltak előnyei és hátrányai.)” 
 
Kiemelendő kulcsszó: kellene, közelebb álló, más tanmenet, más koncepció, 
továbbtanulás miatti félelem – azzal nem koherens 
 H. Zs.  
„A kortársnak jobban jelen kellene lennie. Fontosnak tartom, de nem jobban, mint általában a jó 
irodalmat. Vagyis azt gondolom, hogy egyformán fontos a régi és az új. Az igazsághoz hozzátartozik 
az is, hogy a tanítási gyakorlatomban nem mindig tudom ezt az egyensúlyt megvalósítani. Túlteng a 
régi. Könnyű lenne ráfogni, hogy a tanmenet stb., ami részben igaz is, de a másik oldala a 
hiányosságnak én magam vagyok. Még nem dolgoztam azon eléggé, hogy a régi között kapcsolódva 
vagy nem kapcsolódva jobban megjelenjen az új. Inkább ilyen „régi megújítása” projektek jutnak 
eszembe, mint fedezzük fel újra Jókait, adjuk elő a Pikkó herceget (1700-as évek beli első magyar 
szomorú-vígjáték opera stb.) De majd dolgozom rajta. A kicsiknél a regényrészletek tekintetében talán 
megvan a régi-új viszonylag harmonikus egyensúlya.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: határozottan fontos, klasszikussal egyenértékű, tanári 
kompetenciahiány, régi megújítása mint elv 
 B. G.  
„Az órai jelenléte a kortárs műveknek minimális. Jó volna átstrukturálni a tananyagot, hogy minél 
több szöveggel ismerkedhessenek meg a diákok. 
Én igyekszem bevinni az óráimra kortárs kötők, írók szövegeit, de magam is érzem, hogy ez nem elég. 
Idén a drámaóra keretében tudtam kortárs projektet csinálni azzal a céllal, hogy minél több kortárs 
művet megismerjenek a diákok. Ezen kívül házi olvasmányként hosszabb iskolai szünetekben olvasnak 




Kiemelendő kulcsszó: fontos, átrstrukturált tananyag, ajánlott olvasmányként, 
drámaórán, kiskapuk 
 Sz. G. Á. 
„Hihetetlenül fontos, és egyre fontosabb! Ezt pályám utolsó öt évében én magam is nagyon éreztem, 
de már nem voltam elég fiatal (vagy elég hiteles?), és nem voltam elég kreatív sem, hogy a saját 
óráimon JÓL csináljam. Próbálkozásaim, persze, voltak. (Parti Nagy Lajos: Hullámzó Balaton, azon 
belül a Nyúlbunda „projekt” vagy Varró Dániel: Bögre azúr „projekt”, az Andrassew-dramolettek 
„projekt”… és még biztos volt egy pár.) Azért nevezem ezeket modern kifejezéssel „projekteknek”, 
mert próbáltunk egy kötetszerkezetnek, azon belül egy novellának vagy egy (első) verseskötetnek 
teljesen a mélyére ásni, teljesen átbeszélni, megérteni, feldolgozni azt (4-5-6 órán keresztül, 
frontálisan és csoportokban is), de itt ütköztek ki módszertani hiányosságaim: ezeken az órákon csak 
négy-öt ember „jött velem”. S számomra, ha valami, akkor mindig ez a „zsigeri” probléma volt a 
legsúlyosabb: mi lesz a többi 25-tel? Miért nem tudtam/tudom megszólítani őket is? A többséget! 
Nyilván, mert nem úgy kellett volna, ahogy én csináltam. De az ember nem lépheti át a saját árnyékát. 
Nem hiszem, hogy (szellemileg) megcsontosodtam volna, de a módszereim felett mindenképpen eljárt 
az idő. (Sok memoriter, legalább 60%-ban frontális órák, hagyományos óraszerkezet…) Az internetet 
viszont a könnyebb laptopok és okostelefonok megjelenésétől kezdve zökkenőmentesen bevontam az 
óráimba. Soha nem volt belőle probléma, nem borított föl semmit, élvezték, a leckéket is, én is 
otthonosan mozogtam benne.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: egyre fontosabb, tanári kompetenciahiány, megszólítani minél 




Teljes mértékben egyetérthetünk az egyensúly elvével, melyet legutóbb idézett 
kollégám mond, a disszertáció megírásának ez a legnagyobb tanulsága, hogy nem 
kell túlzásokba esnem nekem sem, ha a kortárs irodalomról van szó, nincs jobb és 
rosszabb, szituációk vannak, helyzetek, amelyekben az egyensúlyra, arany középútra 
törekedve tudunk választani számtalan mű közül. Egyensúly klasszikus és kortárs, 
egyensúly a diák és a pedagógus között – sokkal fontosabbnak érzem most ezt, mint 
a dolgozat megírásának kezdetekor, bár fenntartom, hogy az állításaim és a dolgozat 
egyben egy felkiáltás, mert egyensúlyról a hétköznapokban korántsem beszélhetünk, 





Az író-költő-tanárok pedig ezeket a válaszokat adták: 
 Horváth Viktor, író, költő: 
„El tudok képzelni olyan tananyag felépítést (ovitól egyetemig), ami csak kortársat tanít – és minden 
kortársban megtalálja azt az előképet, őst, folytonosságot, ami által azon a kortárson keresztül 
megtaníthatja Homéroszt, Villont, Kölcseyt, a Zsoltárokat, Zrínyit, Cervantest és a másik, külföldi és 
hazai kortársat. 
Bárkit tanítok a kortársak közül, aki csak elém akad, és felfedezem mint eszközt az időtlenítésre. Ebből 
az követezik, hogy olyan szakmailag képzett kortársakat akarok, aki ismerik az írás ötezer éves 
hagyományát. És használják belőle, ami kell nekik. Akiket szabaddá tesz a szakmaiság, mert van 
miből választaniuk, akiknek olyan gépeik vannak (mintázatok, formák, struktúrák), amit készen vettek, 
hiszen gépek, és ezek a gépek leveszik a vállukról a rabszolgamunkát, megvívják helyettük az 
anyagháborút. Akik tudják, hogy a gépek erejére garancia, hogy évezredeken át szelektálódott túlélők 
– és akik azt is tudják, hogy addig maradnak szabadok, amíg ők használják a gépeket, és nem azok 
őket. 
Én íratva tanítok. Ha pl. spanyol reneszánsz kurzusról van szó, akkor nem doliért adok osztályzatot, 
hanem vizsgamunkáért – a hallgató kiválaszt egy szerzőt, egy művet, és műfordítást készít. Én a félév 
során kiképzem őket a versfordítás sztenderdjeire, aztán dolgozni kezdenek, elküldik 20-szor, 30-szor, 
én visszaküldöm javaslatokkal. A vizsga és a vizsgamunka sokkal inkább a tanítás, mint a mérés 
eszköze. A nyersfordítás valójában filológiai dolgozat, tehát közben a diák mikrofilológiai munkát 
végez, kultúrát, irodalmat tanul, és a sajátélmény köti igazán a tananyagot. Ha dolit íratnék, azt 
összelopkodnák, aztán el is felejtenék, és nem is adna örömet, mint az alkotás élménye. Másrészt írás, 
újraírás interpretáció, újraélés – tehát ne elemezzünk, hanem renováljunk, és ne tanítsunk 
ismereteket, hanem írassuk meg az ismereteket. 
A kortárs nem fontos. Illetve nem az a fontos, hogy ki a kortárs. Viszont előny velük tanítani minden 
korábbi jelenséget is, mert ugyanaz a közegük, mint a diákoknak, hasonlóan mozognak a világban és 
hasonlóan élik azt meg. Tehát tanítsunk minden kort a kortársakon át – praktikus okokból. Mert 
könnyebb közelíteni Aiszkhüloszhoz, ha látjuk, hogy pont úgy működik, mint egy mai szerző mai 
rémtörténete – csak a kosztümök különböznek.” 
 
Kiemelendő kulcsszó: kortárs irodalom mint eszköz az időtlenítésre, íratva tanítás, 
mintázatok-formák-struktúrák felismerése, alkotás élménye a tanulásban 
 
Elemzés: 
A kortárs irodalom szükségessége tényként állapítható meg a kapott válaszok 
alapján. Azonban tanár kompetenciák fejlesztésének igénye is társul hozzá, 
érzékelhető a tanárok önbizalomhiánya e téren, mert bár látják az igényt, úgy érzik, 
nincsenek eszközeik és módszereik a megvalósításhoz. Kiskapukról, titkos 
megoldásokról beszélnek, így viszont a kortárs irodalmat tiltott és bűnös területként 
értelmezik, mely révén cinkosan összekacsinthatnak a diákokkal, a rendszert 
kijátszva. Ez viszont újra ellenállást szül, belső feszültséget, tovább növelve a 
pedagógusokban amúgy is meglévő rossz érzést és bizonytalanságot. Önbizalom- és 
hitvesztést generál újfent. 
A írók-költők esetében éppen ez a hitrendszerbeli blokk hiányzik, ők önmaguk 
igazolását nem teszik fel kérdésként, hanem állítanak, hiszen tudják, egy-egy vers, 
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novella stb. megszületésének jogosságát. Az iskolapad az ő esetükben jogszavazás. 
Érdekes, hogy éppen ezért tágabban értelmezik a kérdést, a rendszert vizsgálják, és 
az alkotás mint „hazai pálya” otthonosságából érvelnek. Nem félnek annyira. Nem 
attól, és nem úgy félnek. 
 












 kellene 4/4 (legfiatalabb 
és a legidősebb kolléga a 
legnyitottabb) 
 tanári kompetenciahiány 
4/2 
 más struktúrát igényel 4/3 
továbbtanulás miatti 
félelem – azzal nem 
koherens 
 közelebb álló 
 klasszikussal 
egyenértékű, régi 
megújítása mint elv 
 ajánlott olvasmányként, 
drámaórán, kiskapuk 
 megszólítani minél több 
diákot vele 
 IKT-eszközök mint 
kortárs közeg 
 
 kortárs irodalom mint 
eszköz az időtlenítésre 
 íratva tanítás 
 mintázatok-formák-
struktúrák felismerése 
 alkotás élménye a 
tanulásban 
 enélkül az irodalomtanítás 
panoptikum 
5.  táblázat: A kortárs irodalom jelenléte, szükségessége (kulcsszavak) 
 











 Élményközpontúság lehetőségét látják benne. 




 Részletezik az okokat. 
 A klasszikussal 
egyenértékűnek gondolják 
vagy fontosabbnak. 
 Az IKT-eszközök is 
megjelennek a kortárs 
hívószóra. 
 Érződik a tiltottság, a 
rejtett megoldások, a 
kiskapuk szükségessége. 
 




 Tanári kompetenciahiány 
megemlítése. 




A Jedlikes tanárok esetében a kortárs irodalommal szemben óvatosságot, 
aggályokat érzékelek. Abban egyetértés fogalmazódott meg, hogy szükséges és 
értékes a kortárs irodalom irodalomórai jelenléte, de a kötöttségek léte (tanmenet, 
érettségi) dominánsabban érezhető ennél a csoportnál. Mindezt azzal indoklom, hogy 
elsősorban kiegészítésként, margón, összehasonlításként képzelik el, nem szerves 
részként. 
Ezzel párhuzamosan az író-költő tanároknál az alkotói folyamatok 
hangsúlyosabbak, más szóval élve: a gyakorlatiasabb irodalomoktatás elvét látják 
megvalósulni általa. Kimondatlanul, de ezáltal az irodalomtörténet oktatása háttérbe 
szorulni látszik. 
A Jedlikben tanítók számára nem különül el élesen a többi kihívástól, 
problémaként érzékelik az IKT-eszközök használatához, a tanári kompetenciahiány 
fejlesztéséhez hasonlóan. 
Hasonlóságként jelenik meg, hogy mindkét csoport szükségesnek tartja, 
pozitívan áll hozzá, annak élménypedagógiai vonzata miatt, és az oly sokszor dicsért 





 Fűzfa Balázs 2009-ben megfogalmazott gondolataival zárnám, 
                                                        
75 Az írás és tanítás kapcsolatáról (érdekességképpen) 
Kiss Judit Ágnes, költő 
„Nagyon fontos! Nem az irodalomtörténetre helyezem a hangsúlyt, sokkal inkább az irodalmi szöveg működésére 
és működtetésére (kreatív írás), az alkotói folyamatra.” 
Kiemelendő kulcsszó: szövegműködés, alkotói folyamat, kreatív írás 
 
Németh Zoltán, költő: 
„Szerintem nagyban befolyásol. Sokkal közelebbi affinitásom van a szövegekhez, olyan alkotásokra is 
felhívom/felhívtam a diákok figyelmét, amelyek nem szerepelnek a tankönyvben, ill. találkozókat szerveztem 
irodalmár ismerőseimmel.” 
Kiemelendő kulcsszó: szövegközeli állapot, tankönyveken túli művek, személyes találkozók 
 
Elemzés: 
E három utolsó költő-író-válasz mintha egymás kiegészítője lenne, ugyanis ezekre a kérdésekre akartak 
válaszolni, nem mindegyikre – így viszont pontosan mutatja elmélet és gyakorlat, alkotás és tanár, civil élet 
közeledését. Horváth Viktor „alkotva tanulás”-nak nevezett elve az egyre divatosabbá vált kreatív írást is 
eszünkbe juttatja, de mindenekelőtt emlékeztet a korábban az élménypedagógia és művészetpedagógia 
jelentőségéről vallottakra. Alkotó tanárként magam is ugyanezt érzékelem: az irodalmi művek másféle tisztelete, 
a szöveg szerinti értelmezés a döntő, annak mélystruktúrája, de biztos lenne más értelmezés is. Az életrajz is 
másként fontos, hiszen alkotóként tudjuk, hogy minden igaz és élet, és minden csupán irodalom, különben 
élhetetlenné teszi a mindennapokat. Tehát „Gondolta a fene!” (A Csobi Sound-on résztvevő költők és írók 
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melyet az 1999-es kerekasztalbeszélgetésből idézek (Sipos, Fűzfa, Forgács és Pála, 
1999): „A műértelmezés, a szövegértés tanítása mellett, a nemzettudat-alakítás, a 
világkép-alakítás mellett megjelenik az irodalomnak egy tágabb, ha tetszik 
»világmegértési« funkciója. Tantárgyunknak legalább egyharmadrészt az lesz a 
szerepe, hogy a gyereknek olyan jelértelmezési stratégiákat és készségeket tanítson 
meg, melyek segítségével ő majd a legkisebb hibaszázalékkal tudja értelmezni a 
körülötte lévő világot. Azért is tanul majd irodalmat, hogy ne »verje át« őt a világ, 
hogy felismerje a rá ható kommunikációs gesztusokat, hatásokat és jeleket: hogy a 
szövegbe-képbe rejtett hazugságot el tudja különíteni a szövegbe-képbe rejtett 
igazságtól és szépségtől.” Mindezt azzal egészíteném ki, hogy a körülötte lévő világ 
a belső világ feltétele értelmezésemben, s így utalnék vissza arra a jungi és steineri 
gondolatra, mely saját pedagógusi létem alaptétele lett, irodalomtanári ars poeticám, 
ha szabad ilyen nagyot mondani, hogy a diák individualitását megmutatkozni kell 
segítenem a diákjaimat, helyeket teremteni önmagában, önmagának. Mindezt azért, 
hogy a másik ember ilyen „szabad vegyértékeit” mint teremtett helyeket 
visszatükrözhesse, segíthesse majd őt önmagában otthonra lelni. Karácsony Sándor 
meséli régi tanáráról, hogy többek között azt mutatta meg neki, az irodalmi szöveg 
egyben jelkép, s így behelyettesíthető minden egyes ember, és megdöbbenését 
idézném, miszerint „a nyelv jelrendszer, s ott és akkor válik belőle irodalom, ahol és 
amikor valamilyen úton-módon jelképrendszert formáz.” (Karácsony, 1993. 12. o.)  
Hans-Georg Gadamer (Gadamer, 1994) A szép aktualitása című művének 
alcímében a szimbólum, az ünnep és a játék fogalmak jelennek meg, melyek 
megteremtésének lehetőségét látom irodalomórán, másik nézőpontból 
összeegyeztethetőnek találom Karácsony fogalmaival. Ugyanitt Gadamer arról is 
beszél, hogy a művészetnek újra és újra meg kell határoznia önmaga érvényességét, 
valahányszor zavar áll be a társadalomba való beágyazottsága tekintetében. Ezt 
értelmezhetjük az irodalomórai keretek között, mint e probléma 
mikromegvalósulását, mely abban a diákok által nekünk szegezett kérdésben ölt 
testet, hogy „mi értelme mindezt tanulnunk?” Fűzfa Balázs a következőket írja: „Az 
élmény az ember érzelemmel telített, belsővé vált tapasztalata a körülötte létező vagy 
volt világról. Ez a tapasztalat azután törvénnyé is lehet, hiszen hozzá mérheti magát 
                                                                                                                                                             
reflexiói az esettanulmányokhoz kapcsolódóan izgalmas betekintést nyújtanak majd ebbe a világba.) Ez a fajta 
kettős teremtés, az alkotás és a gyerekekkel közös elemzés felbecsülhetetlen ajándék. Úgy hiszem, az alkotás 
folyamatára is jótékonyan hat vissza. 
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az ember. A művészet, az irodalom effajta belső törvények megalkotását segítheti 
elő.” (Fűzfa, 2002a. 23. o.) 
Összegezve azt állítom, hogy azt a rendszert, hálózatot képes megteremteni a 
kortárs irodalom, mely a 21. század egyik legmeghatározóbb metaforája, a 
Facebook-gyerekek számára ad lehetőséget más nézőpontból vizsgálni meg 
önmagukat, mint a rendszer-hálózat egy pontját, esélyt teremt rálátni a kapcsolódási 
pontokra, melyek mint tükrök határoznak meg mindannyiunkat egy közösnek vélt 
idősíkban. Történik mindez úgy, hogy belső törvényeket alkot pedagógus és diák 
egyaránt, külső kényszerigazságok és rend helyett. Füst Milán sorai az örök emberi 
kérdésre mutatnak rá: „Ha viszont jól átérti, amit Isten adott: az örök vonulást, ha 
megbarátkozik vele és megszereti, és nem áll ellen annak minden erejével, ahogy én 
tettem valamikor, akkor olyan teremtmény lesz belőle, amilyet Isten akart.” (Füst, 





4. Ki a mai diák? 
Komenczi Bertalan (Komenczi, 2009) különböző kognitív habitusokat 
különböztet meg az ember fejlődéstörténetében. Kutatása inkább kulturális 
vonatkozású, s így Harold Innis (Innis, 1951) és Marsall McLuhan (McLuhan, 1962, 
1964) írásaira támaszkodva eredményei is erre vonatkoznak: a kognitív változásokat 
olyan eredményekhez kapcsolja, melyek a kommunikáció és a megismerés 
szempontjából radikális változást okoztak. Az internet és a digitális eszközök 
megjelenése ilyen radikális változásnak tekinthető, s gyakorló pedagógus számára 
nem hagyható figyelmen kívül ez a hatásmechanizmus. Azt az ifjúsági korosztályt, 
akivel én irodalomórán találkozom, akik kapcsán az irodalomtanításról való 
diskurzus indokolt, e digitális környezet veszi körül. 
Az elmúlt években, pályám indulásával egy időben, Magyarországon is egyre 
több fórumon hallhatott a pedagógustársadalom az „új generációról” és az „új 
kihívásokról”. Míg kezdetben az elnevezések és a jellemzők voltak középpontban, 
mára látható, hogy az új generációk működésének vizsgálata, illetve a „jó 
gyakorlatok” bemutatása, felkutatása vált szükségessé. 
Mindennapi tapasztalataim alapján megállapítható, hogy a generációváltás és a 
digitális technológia térnyerése, illetve annak gyors fejlődése egymástól 
elválaszthatatlan folyamatok. Elég csak az elmúlt években eltűnő papír alapú naplóra 
és a megjelenő, majd előbbit kiváltó elektronikus naplóra gondolni, illetve szemmel 
látható az is, hogy diákjaim körében a mobiltelefonból okostelefon lett, és a gyakori 
használat után most az élet szerves részévé vált.  
Disszertációm szempontjából a kérdés nem az, hogy jó vagy rossz ez a 
változás, hanem az, hogy milyen ez az új generáció, akiknek továbbra is 
irodalomórán kell heti háromszor-négyszer részt venniük? Ismerjük-e még 
diákjainkat? - kérdezi Gaul Emil (Gaul, 2008), e bevezetőben azonban még csak a 
kérdést idézem tőle, és állításomat fogalmazom meg, miszerint az „új ifjúság” 
mélyebb ismerete, hiszem, hogy az irodalomtanításban is kedvezőbb változásokat és 
folyamatokat indít el, sőt, az egyik legmeghatározóbb tényező abban. Ebben a 
fejezetben a 20. század, mélyebben pedig az elmúlt időszak rövid áttekintésére 
törekszem a gyermekekre vonatkozó szemléleteket illetően. 
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4.1. A gyermekkor plurális szemlélete 
Pukánszky Bélánál (Pukánszky, 2005) olvashatjuk, hogy a 21. század 
nevelésfilozófiáját a pedagógiai szabadság, pluralizmus jellemzi, vagyis egymás 
mellett élnek különböző mentalitást, filozófiai alapokat és hitbéli meggyőződést 
tükröző gyermekképek és pedagógiák. Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Éva ugyanezt 
a fogalmat így értelmezik: „A felnőttek által konstruált gyermeki világok az 
univerzális gyermekfelfogás helyett plurális, térben és időben változó, társadalmilag 
és kulturálisan meghatározott gyermekkorok meglétét feltételezik, vagyis a biológiai 
éretlenség helyett az emberi élet korai szakaszaként értelmezik a gyermekkort.” 
(Golnhofer és Szabolcs, 2011. 188. o.) Kiemelik a hermeneutikai megközelítést, 
mely, láttuk a korábbi fejezetekben, hogy az irodalomtanítás témakörében újra és 
újra felmerülő elméleti fogalomként – immáron a módszertani kérdéseket is felvet, a 
nevelés elméleteit is áthatja. Amennyiben a társadalmi és kulturális 
meghatározottságot tekintjük, látható, hogy „A generációknak hagyományosan 
tulajdonított értékek, képességek sokszor felcserélődnek: már nem a felnőtt, nem a 
pedagógus a tudás letéteményese a média emlőjén nevelkedett, digitális korszak 
gyermekei között.” (Szabolcs, 2011. 44. o.) A háttérben Paul Aries (Aries, 1987)
76
 
gyermek és gyermekkor fogalmáról megállapított nézetei rajzolódnak ki: miszerint a 
gyermekkor történetileg változó, kultúrákhoz kötött kategória. Egyetértve ezekkel a 
megállapításokkal, a mai gyermek, serdülő és diák a kor felől érthető meg, vagyis a 
21. századi térben határozhatóak meg sajátosságai, jegyei. 
Ha visszatekintünk, a 20. század fordulóján jelent meg Ellen Key (Key,1905/ 
1976) svéd tanítónő nagy sikerű műve, A gyermek évszázada, melynek radikális 
törekvései méltán híresek. Key a gyermeket új pozícióba helyezi, egy új században új 
jogokkal ruházza fel, és mindehhez új nevelést hirdet meg. A gyermek fejlődési 
sajátosságaira alapozó nevelési módszert, új művelődéspolitikai reformokat és új 
típusú nevelői magatartást vár el az új iskolától. Ellen Key jóslatai mára nemcsak, 
hogy bizonyos pontokon kérdéseket vetnek fel, de meg is kérdőjeleződnek – valóban 
a gyermek évszázadának tarthatjuk-e a kort, melynek végére a gyermekkor 
                                                        
76  Habár nem témája dolgozatomnak a gyermekkutatás történeti áttekintése, említésre méltó a párhuzam, 
miszerint Philippe Ariés, Francois Leburn és Lloyd DeMause úgy vélik, a középkori ember a gyermekeket 
kicsinyített felnőttnek tekintette, Sulamith Shahar, Emmanuel Le RoyLadurie, valamint Linda Pollock szerint 
viszont a gyermekkort már akkor is figyelemre méltó, sajátos értékkel felruházott életszakasznak tartották a 
szülők, a felnőttek (Vajda, 1997. 285-300. o.). 
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felszámolódásának jeleit vélhetjük felfedezni? Egy olyan kort, mely két világháborút 
tudhat magáénak, melyben a nyomor, az éhínség, a kizsákmányolás egyre nagyobb 
teret hódít minden nap? Való igaz, hogy a 20. század első harmadáig figyelhető meg 
az a jelenség, mely a gyermekkornak mint szociológiai jelenségnek kialakulását 
mutatja, írja Trencsényi László (Trencsényi, 1993) , de a szerző hozzáteszi, azt is 
látnunk kell, hogy micsoda elmozdulást igényel mindez a pedagógus 
monopolhelyzetéből. Gyermekgyógyászat, napközi otthonok, gyermekkönyvtárak, 
gyermeklélektan és gyermekvédelem kibontakozását követhetjük nyomon, folytatja 
Trencsényi, és azt állapítja meg, hogy „a gyermekkor mindig akkor értékelődik fel, 
amikor az egyén, a személyiség felértékelődik a társadalomban. Ezek általában a 
konszolidációt ígérő, viszonylag békésebb korszakok. Amikor, mondjuk, nem gyors 
átneveléssel, agymosással akar szocializálni a rámért idő rövidségétől félő 
mindenkori hatalom.” (Trencsényi, 1993. 10. o.) Napjainkban kettényílni látszik az 
olló: egyrészt a gyermekek (és szüleik) „kizsákmányolására” egész iparágak épültek, 
másrészt a média és az infokommunikációs világ térnyerésével kérdésessé vált a 
gyermekkor léte, állapítja meg David Buckingham (Buckingham, 2002). A gyermek 
évszázadát összegezve Pukánszky így ír: „A mögöttünk álló viharos évszázad 
egészében véve sokkal ellentmondásosabb volt annál, hogysem egyértelműen a 
diadalmaskodó gyermekkultusz időszakának nevezhetnénk.” (Pukánszky, 2001.16. 
o.) 
A 20. századi társadalmi változásokat figyelembe véve a sok szkeptikus között 
tán a legpesszimistább Vajda Zsuzsanna (Vajda, 2008) amellett érvel, hogy A 
gyermek évszázada nem váltotta be a hozzá fűzött reményeket. „A modernizáció 
legfontosabb antropológiai fejleménye a gyerekkor és a felnőttkor »távolságának« 
növekedése, a gyerekek világának elkülönülése volt.” Az iskolába járás általánossá 
válása, a gyermekvédelem és a gyermekgyógyászat megerősödése mind jelentős 
fejlődés, egyre többen vállaltak gyerekeket, a gyermekirodalom (megjegyezzük, 
hogy nem egyszerűen a gyermekirodalomról, hanem az egész gyermekkultúráról 
mint új jelenségről van szó, az „ifjúsági szubkultúráról” nem is beszélve - Cs. Zs. E.) 
megjelenése is az új eszményt követi. Annak ellenére, hogy a fejlett országokban 16 
vagy 18 éves korukig iskolába járnak a diákok, „Mind több országban tapasztalhatók 
a gyerekek kezelhetetlenségének, a felnőttek és a gyerekek növekvő egyet nem 
értésének jelei, és még a fejlett országokban is igen sok gyerek él kedvezőtlen 
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társadalmi körülmények között.” (Vajda, 2008. 10. o.)
77 
Halsey és munkatársai kutatásukban kifejtik, írja Vajda, hogy az '50-es évektől 
kezdve a tanulást a jólét és a demokrácia feltételének tekintették a fejlett 
országokban. A család az Ellen Key-i hagyományt követve „az 1950-es és a 
nyolcvanas évek között lényegesen stabilabb intézmény volt, mint ma” (Vajda, 2008. 
10. o.). A harmonikus kapcsolatban élő házastársak és gyermekeik, a család, ahol a 
szívélyesség és egyszerűség uralkodik, az új nevelés legfőbb színtere volt a svéd 
tanítónő könyvében is (Pukánszky, 2004). A rendszerváltás után azonban 
zuhanásszerűen csökkent a születések száma, ráadásul (Vajda úgy értelmezi, és ezzel 
vitatkoznék, hogy) „…a rendszerváltás előtt nyugalom uralkodott a társadalomban, 
nem volt ekkora agresszivitás. Meg persze felszínre sem került. Mert ha volt is, 
akkor sem a tévé, sem a rádió és az újságok nem csináltak ebből ügyet. A 
rendszerváltás után felerősödött az agresszió.” (Mayer, 2008)
78
  
Mindez a kiszámíthatatlansággal, a körülmények bizonytalanságával és a jövő 
tervezhetőségének nehézségével indokolható. 1998-ban írja McLoyd, hogy a 
jelenlegi szegénység súlyosabb problémákat rejt, mint két évtizeddel ezelőtt. 
„Először úgy tűnik, hogy ma a szegénységből jóval nehezebb kikerülni (tartósabb, 
átmeneti). Másodszor, a szegénységhez kapcsolódó környezeti feltételek átfogóbbak, 
és az életet veszélyeztetik (hajléktalanság, utcai erőszak, illegális drogok, negatív 
szerepmodellek). Egy harmadik trend, hogy a szegények egyre inkább a városokban 
koncentrálódnak, ahol a munkalehetőségek és a társadalmai támogatás kevésbé 
hozzáférhető.” (Vajda, 2008. 10. o.) A társadalmi befolyások mellett ugyancsak 
problémákat indukál, hogy a gyerekek életkori szakaszai elmosódnak, egyre 
gyakoribb az életszakaszok közti átjárás, kisgyerekkor, serdülőkor és felnőttkor 
határa nem különül el élesen. „A határok bizonytalansága értelmetlenné teszi az adott 
                                                        
77 A csepeli Jedlik Ányos Gimnáziumban kedvezőtlen társadalmi körülmény alatt értem a diákok családjának 
anyagi helyzetét, illetve a családi kereteket is. Minden osztályban legalább 1-2 diáknak okoz problémát a reggeli, 
tízórai megvétele, az osztályokba járó diákoknak több mint a fele elvált szülő gyereke, esetleg „patchwork” 
családban él vagy nagyszülő gondozza. A 12. a osztályban például 15 fiúból legalább 4-ről tudom, hogy iskola 
mellett dolgozik, színházban jegyet szed, raktárban árufeltöltő vagy gyári munkát végez. 
78 Ezzel azért vitatkozom, kortárs irodalmi példákkal érvelve elég talán Dragomán György A fehér király vagy 
Borbély Szilárd Nincstelenek című regényét említeni. Aáry-Tamás Lajos és J. Aronson Iskolai veszélyek című 
könyvében arra figyelmeztet, hogy mint a második legnagyobb társadalmi rendszerben, az oktatásban, kiemelten 
fontos, hogy biztosított legyen az oktatási szereplők életének, testi és lelki épségének, illetve biztonságának 
maximális védelme, azonban a hetvenes évektől kezdték csak vizsgálni e témát, s az elmúlt évtizedre tehetőek az 
intenzívebb vizsgálatok: sokáig még az agresszió fogalma sem volt tisztázott. Az például, hogy a sérülés és 
kellemetlenség okozásába tartozik a verbális és pszichés erőszak is, a 2004-es évektől vált elfogadottá. A 
tanítványaim számtalan esetben mesélik, hogy kollégák hogyan alázzák meg őket szóban, a megszégyenítésnek e 
formáját választva. Nemcsak a tévétől, internettől, külvilágtól, társaktól kell tehát tartania a diákjainknak. (Aáry-
Tamás és Aronson, 2010) 
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életkori szakaszra való hivatkozást, az adott szakasz jellegzetességeinek megfelelő 
bánásmódra törekvést. Az életkor jelentőségének csökkenése számtalan 
körülményben tükröződik a bébi-szépségversenyektől az óvodai vegyes csoportok 
divatján keresztül a felnőttkori szórakozások és elfoglaltságok egyre korábbi 
kezdetéig.” (Vajda, 2008. 20. o.) A reklám mint másik, felnevelkedést befolyásoló 
tényező esetében Vajda a szülők érzelmi kizsákmányolásáról beszél, illetve utal a 




A tanulás sem egyértelműen érték, illetve úgy fogalmaznék, átértékelődni 
látszik, más hangsúlyt kap, s így mondhatjuk, napjainkra a modernizációtól a 
posztmodern értékválságig jutottunk el. Ebben az értékválságban az új nevelődési 
fórumok a plázák, a televízió és az internet, később ezekről lesz még szó a Children 
of… című részben, az Ellen Key által hirdetett harmonikus család tagjai sok esetben 
este nyolcra sem érnek haza. A gyermekek tehát magukra maradtak, és most a Key-
elv látszik megvalósulni, a rousseau-i negatív nevelés, miszerint a nevelés 
legnagyobb titka éppen az, hogy nem nevelünk. A korabeli nevelés legnagyobb 
bűnének Rousseau azt tartja, hogy a gyermeket nem hagyják békén. „Minden jó, 
amidőn kilép a dolgok alkotójának kezéből, de minden elfajul az ember kezei 
között.” (Mészáros és Pukánszky, 2005. 95. o.) A jövőbeni nevelés célja szerinte az 
lesz, hogy egy olyan külső és belső értelemben szép világot hozzon létre, amelyben a 
gyerek növekedhet. Ebben az új világban hagyni kell, hogy a gyermek mindaddig 
szabadon mozogjon, amíg csak mások jogának megrendíthetetlen határaiba nem 
ütközik. Bizonyára Rousseau kritikával illetné a mai rendszert, a „szép új világ”-ot, 
feltételezem, nem a mostani módon képzelte el.
80 
Az 1980-as években többen a gyermekkor haláláról kezdtek beszélni, Neil 
                                                        
79 A mostani 10.d osztályba járó tanulók közül van egy 4-10 fős csapat, aki ha teheti, minden reggel a közeli 
gyorsétteremből hoz reggelit, de a piacon lévő pékségekből is többségében az édes péksüteményeket, 
cukrászsüteményeket választják. Az egészséges életmód követése sokkal inkább szélsőséges formában jelenik 
meg: a 15-16 éves lányok vad diétába kezdenek, a fiúk közül az előző, 2013-ban érettségizett generációnál 
jelentkezett a testépítés divatja. Egyik évről a másikra lettek a pipaszárlábú kamaszfiúkból kidolgozott izmokkal 
rendelkező végzős gimnazisták. Amikor az első óra irodalom volt, megengedtem, hogy reggelizzenek, sokat 
nevettünk a zabkása reggeliken, hozták kis dobozban, és ennek apropóján sokat beszélgettünk az egészséges 
táplálkozás elveiről. Az a tapasztalatom, nagyon érdeklődőek a témában, 10. táján elkezdenek hangsúlyosabban 
foglalkozni a testükkel, de rengeteg a kérdés, téves információ és a bizonytalanság. 
80  Ha már az álmokról esett szó, meg kell jegyezni, és idő hiányában kifejtésre nem kerül, hogy a 
reformpedagógiák kínálta lehetőség láthatjuk, hogy zárványként maradt, a drámapedagógia is inkább csak 
kísérleteket tesz. Trencsényi László így összegzett: „A nevelés »hivatalos« történetírása mindezidáig nem végezte 
el - hazánkban - e módszeregyüttesnek, mint autonóm pedagógiai reformtörekvésnek szakszerű, »hivatalos« 




Postman (Postman, 1983) egyenesen a gyermekkor eltűnéséről, annak ellenére, hogy 
a modernizáció egyik legfontosabb antropológiai fejleményének a gyerekkor és a 
felnőttkor „távolságának” növekedését, a gyerekek világának elkülönülését tartja. 
Postman leginkább a modern tömegkommunikáció, a televízió elterjedésével hozta 
összefüggésbe a gyermekkor eltűnését. Hiszen korábban az olvasás, bibliaolvasás a 
felnőttként való létezést jelentették, ma hamarabb tanulnak meg internetezni a 
gyerekek, mint olvasni, így semmi sem marad rejtve előlük. A felnőtt ellenőrzése 
eltűnik, és „a képi kultúra szinte kizárólagossá válásával a gondolkodás útja is 
megváltozott: a nyomtatott jelek megtanulása, követése járult hozzá ahhoz, hogy a 
racionális gondolkodáshoz társítható képességek kialakuljanak. A televízió 
közvetítette képi jelek viszont szerinte semmiféle logikai, fogalmi műveleteket nem 
kívánnak meg.” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 77. o.) A 20. és 21. század változásai 
tehát „meggyengítették a nyugati civilizáció gyermekekkel kapcsolatos, szilárdnak 
tartott értékvilágát” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 78.o.). David Buckingham 
(Buckingham, 2002) A gyermekkor halála után című könyvében kifejti, hogy nem 
lehet megvédeni a gyerekeket a végletekig mediatizált világtól, egyetlen 
lehetőségként az önállóságra és az aktív részvételre való felkészítést látja, ezen a 
ponton nőhet meg a pedagógusok szerepe, felelőssége is. 
Hiszen a felnőtt-gyermek viszony elkerülhetetlen átalakulásával párhuzamosan 
a pedagógus-diák viszonyban is változásokat találunk. És ha elmondható, hogy „a 
hagyományos szülői reakciók már nem képesek válaszolni azokra a kihívásokra, 
amelyek a megváltozott, sőt állandóan változó körülmények között a 
gyermeknevelést érik” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 78. o.), akkor logikus, hogy 
nincs ez másképp a tanári reakciókkal sem. 
Szabolcs Éva és Golnhofer Erzsébet összegzése szerint a posztmodern kor 
nevelésének problémái a különböző értékrendek egymás mellett élésével, az 
orientációs pontok elhomályosulásával magyarázhatóak. De a gyermekkor halála 
helyett a gyermekség pluralitására kell figyelnünk, melynek sajátosságait érdemes 
figyelembe venni a nevelés, irodalomtanítás során is. Ami még probléma, hogy az 
iskola a fogyasztás, a piac manipulált világával szemben jelöli ki önmaga helyét, 
„kompenzálni akarja a fogyasztói kultúra »ördögi« befolyását a gyermek felett, mert 
a gyermekek számára létrehozott fogyasztói kultúra veszélyezteti a generációk 
fejlődési rendjét, hiszen ebből olyat tanulhatnak a gyerekek, ami számukra nem 
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kívánatos” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 81. o.). Ha nem ellenségként tekintenénk 
pedagógusként a fogyasztói társadalomra és a technikai vívmányokra, ha nem 
tiltanánk, talán kevésbé lenne csábító, illetve segíthetünk abban, hogy kialakuljon 
egy kritikus szemlélet ezzel kapcsolatban is. A kortárs költők pl. számos esetben 
blogolnak, posztolják éppen megszülető szövegeiket a Facebookon, ez is egy 
lehetséges irodalomórai szöveggyűjtemény, ha nyitottak vagyunk rá, vagyis az 
oktatás világa „akkor tud saját értékeket felmutatni, ha e változó világban 
újraértelmezi a felnőtt-gyermek kapcsolatot, ha a gyermeket nem a felnőtt-normák 
beteljesítőjeként szemléli, hanem a maga értékén, a maga szubjektivitásában, a maga 
sokféleségében” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 82. o.). Fontos tényező még az az 
ambivalencia is, melyre Zincker hívja fel a figyelmet: „A gyerekek kettős szorításban 
élnek, felgyorsul, és egyben le is lassul az életük. Azt igénylik, hogy vegyenek részt 
a felnőtt-társadalom életmódjában, de minél tovább maradjanak távol a felnőtt léttől, 
a munka világától” (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 89. o.). 
 
4.2. Children of… (újjáépítés, konszolidáció, McDonald’s, tévé és Facebook) 
Az elmúlt évtizedekben több olyan könyv is megjelent, mely a gyermekeket 
valamilyen tárgyhoz, jelenséghez kapcsolva határozza meg. Az újjáépítés, vagyis a 
konszolidáció gyermekei, a tévé-kor, zűrkorszak és a McDonald’s gyermekei néven 
különítik el a szerzők a különböző generációkat. A mai Z generációt vajon ki 
adoptálná? A Facebook vagy a „kütyük”? 
A Hegedűs-Forray házaspár (Hegedűs és Forray, 1989) az újjáépítés 
gyermekeiről beszélve elmondja, hogy e nemzedék az első olyan, melyet sem 
jogilag, sem érzelmileg nem érintett a származás. „A negyvenes évek grundjai, tarlói 
nemzedékének demokrácia-élménye meddig gyakorol hatást a társadalomra? S mi a 
különbség e demokráciaélmény és a klasszikus-polgári demokráciaélmény között? – 
gondoljuk tovább a kérdést, melyet – latensen – a szerzők könyvük 48. oldalán tettek 
fel.” - szólítja fel az olvasót Trencsényi László (Trencsényi, 2001), aki összeveti a 
három könyvet egyik írásában. A lakótér e generáció számára a lakóházak világa, 
ahol 4-5 órányi ellenőrizhetetlen szabadidővel rendelkeztek a gyerekek, annak 
ellenére, hogy felértékelődő anyai szereppel találkozunk: „erős magatartású, bár 
belsőleg aggodalmaskodó, bizonytalan anya” szárnyai alatt nevelkednek. Trencsényi 
megemlíti, hogy Nyugat-Európában és Amerikában már az ún. elektronikus 
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villanypásztor, a tévé áll szolgálatba. Nagyon fontos jegy, és a jelen állapotokkal 
ellentétes, hogy a „gyerekeket illetően azonos nyelvet beszéltek szülő és iskola” 
(Hegedűs és Forray, 1989. 66. o.). Viktoriánus családszerkezet és porosz 
iskolarendszer harmóniáját fedezik fel a szerzők, ahol „kalkulálhatónak és 
irányíthatónak látszott mikroviláguk” (Hegedűs és Forray, 1989. 71. o.). Mindezzel 
szemben a makrovilág tabukkal terhelt, kiemelik, hogy a halálról, szexről, 
különbségekről és pénzről nem lehetett beszélni. Egy önvallomást is idéz a 
recenzens: „Mi még bűnös úton jutottunk farmernadrághoz (néhol úgy is kezeltek 
ezért, mintha egy szervezett alvilág tagjai lennénk), és ma már nem tartjuk (írják ezt 
1987-ben) eléggé színesnek, eléggé eredetinek a magyar punkokat, akiknek 
legfeljebb a nevetéssel és nyugdíjas korúak haragjával kell dacolniuk, nem egy 
államapparátussal.” (Hegedűs és Forray, 1989. 113. o.)
81 
A konszolidáció gyermekei már mind többet partnerként jelentek meg, sőt, a 
verés mint nevelési módszer is megszűnni látszott. Gyermekkor és konszolidáció 
optimizmusa egybeesett, emeli ki Trencsényi, majd a begyűrűző válság mindent 
felborított. Magyarországon döntő többségében állami intézményekbe járnak a 
diákok, és ezzel egyidőben, ezzel összefüggésben csökken a szabadon választható 
idő. Így érthető az intézmények elleni lázadás jelensége. Trencsényi így összegez: 
„azt írták a szerzők, hogy a hatvanasok a leghosszabb, a negyvenesek a legrövidebb 
béke alanyai. A negyvenesek egy korszak elejének részesei, a hatvanasok egy 
korszak végéé: az »elkésett magyar csoda« ciklusát jelzik. A negyvenesek jellemzője 
az autonómia, a teljesítményközpontúság, az optimizmus, a hatvanasoké az 
»államosított« gyerekkor (2), ám az emberközpontúság mégis, s mindehhez a 
pesszimizmus.” (Trencsényi, 2001. 106. o.). Mindebből azt jövendölték, hogy „a 21. 
század már valóban gyermekcentrikus lehet, ha nem vesszük figyelembe a lehetséges 
bombákat, rakétákat, robbanófejeket” (Hegedűs és Forray, 1989. 222. o.) - melyek 
aztán sajnos bekövetkeztek, „akna és bomba, főleg a mi régiónkban (Boszniától 
Csecsenföldig), ám – idézett szerzőink mégiscsak szimbolikusan értelmezték a 
robbanást. A hamburger-bomba és a média-bomba veszélyeiről fejtik ki 
                                                        
81  Ha szabad egy személyes példát, édesapám megannyi története elevenedik meg előttem hasonló 
farmernadrágokról, amelyeket csak titokban lehetett viselni, mert nagymamám szerint „rendes ember ilyet nem 
vesz fel”. És ilyenkor mindig arra gondolok, hogy a tiltás édes íze, a „kevés” izgalma bizony érthető, hogy 
megszépít minden elmúlt időszakot, pláne, ha mindez a fiatalság égisze alatt történt.  
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véleményüket. E két veszély a magyar szerzők prognózisában nem szerepelt” 
(Trencsényi, 2001. 106. o.). 
A következő „fétist”, a McDonald’s-ot Paul Ariés (Ariés, 2000) borúlátó 
írásában veszi górcső alá: McDonaldizmusról beszél, a globalizációban vemhessé 
vált rossz anyáról, mely egyaránt uniformázálja a globalizációs étkek fogyasztóját és 
termelőjét is, az ifjúságnak e két meghatározó csoportját.
82
  
Míg Paul Ariés az étteremláncot kárhoztatja, a svéd szerző, Anita Werner 
(Werner, 1998), a tévével szemben derűlátóbb, „a jelenségek holisztikus 
megközelítése mellett teszi le a voksát; a televízió és gyermek kapcsolatának 
kutatásában figyelmét a különböző tényezők együttműködésének és 
kölcsönhatásának vizsgálatára fordítja”. (Mihály I., 1999) Werner szerint ahhoz, 
hogy a gyermekek identitástudata és kompetenciája fejlődjön, illetve, hogy megértse 
a valóságot, szükség van saját tapasztalatainak, személyes kommunikációjának és a 
médiából szerzett benyomásainak összjátékára” (Werner, 1998).
83
  
Werner optimizmusa, a szociális tanulásként értelmezett folyamat, mely során 
a tévé hatására csökken a nemzedéki különbség, a tévében látott műsorok a családi 
közös beszélgetéseken jelennek meg témaként, a család hat a tévénézésre, és a 
tévénézés is hat a családra, mára idejétmúlttá vált, a tanítványaimat megkérdezve 
kiderült, alig néznek tévét, a tanári pályán eltöltött nyolc évem alatt az internet világa 
kiszorította a tévét. 
Mészáros György (Mészáros, 2006) a tévét az egyik legpedagógiaibb 
eszköznek nevezi meg 2006-ban, kiemeli annak pozitívumait. Ezek közül az 
oktatóműsorokat és az ismeretterjesztést, konfliktusok elemzésének lehetőségét 
hangsúlyoznám, azonban Mészáros figyelmeztet a tévé negatív hatásaira is, 
                                                        
82 Saját gyerekkoromból emlékszem, hogy a legnagyobb ajándék volt egy-egy McDonald’s-ban elfogyasztott 
„mekis fagyi”, és a tanév utolsó angolóráján mindig oda mentünk, az volt az ajándék. Én időközben leszoktam 
róla, azonban látom, hogy a diákjaim körében ez még mindig az egyik legfontosabb hely, sokan első óra előtt ott 
találkoznak, ott vásárolják a reggeli kávét, a reggelinek valót, és iskola után is sok időt töltenek el ott. 
Státuszszimbólum az értelmezésemben, mert a megkérdezett diákjaim mind tisztában vannak vele, hogy nem 
egészséges, mi több, nem is olcsó, „de finom, és jó ott lenni”. Gyors és egyszerű megoldás. 
83 A gyermek többféle valóságot kénytelen megtapasztalni a tévé által, s ez csak tovább bonyolódik, ha a mai 
gyerekekre gondolunk, hány és hány virtuális és valós világban kell, hogy helyt álljanak?! A valósnak nevezetten 
kívül a virtuális világból sincs csupán egy, ha általában vesszük az internet, azon belül a Facebook világát, a 
videójátékok virtuális világa, a filmek és sorozatok világa, a kialakított avatarok világa mind-mind egy egy 
szelete lesz a személyiségüknek, tehát a személyiség szétszálazódását figyelhetjük meg, melyben teljesen 
bizonytalan, hogy mi az igaz, mi az állandó és stabil mag. Az értékek válságáról szólnak sokat mostanában, de 
sokkal fontosabb talán a személyiség válságát megvizsgálnunk, és az ellen, vagyis a személyiségért tenni minden 
nap tanárként. Abban segíteni a diákot, hogy megtalálja önmagában a világokon túli stabil énjét. Talán mindez 
összefügg az időben elnyúló „gyermeki léttel” is, amíg szimbolikus világokban, virtuális világokban is létezik 
ilyen intenzitással, addig a felnőtt lét világában csak látogató lehet. 
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példaként hozza fel a tévé előtt hagyott gyermek szocializációjának tipikus 
jelenségét, a képernyőn mutatott agresszió által felvetett problémákat, az üzleti érdek 
mentén történő divat- és fogyasztásformálást, a könnyen emészthetőség kísértésének 
problémáját. Ő a kritikus médiafogyasztóvá nevelésben látja a pedagógusok egyik 
feladatát, mely gondolattal magam is teljes mértékben egyetértek. A korábban 
emlegetett kritikai gondolkodás és önreflexió segíthet abban, hogy a diákokra zúduló 
hatalmas információmennyiségre felelősen tudjanak reagálni, s így a későbbiekben 
felelős döntéseket hozzanak személyes életüket érintő kérdésekben, majd felelős 
állampolgárként cselekedjenek. Mészáros emblematikus médiumként tekint a 
televízióra, mely a társadalmi sajátosságokat, ellentmondásokat képes megmutatni. 
Demokratikusságát magam vitatnám, hiszen ha az elmúlt pár évet tekintjük, 
egyértelműen elmozdulást mutat a fogyasztói elvek érvényesülése irányába. A szűrő 
kialakítását hangsúlyozza a szerző, mely folyamatban a pedagógusoknak nagy 
szerepe lehet. Kósa Évát (Kósa, 2006) idézi, aki a tévé kapcsán a felnövekedés 
feltételeinek megváltozását emeli ki, miszerint a diákok bármivel találkozhatnak, s a 
szülőnek fogalma sincs minderről, a gyerekkor halála jelenségét Buckingham után ő 
a tévé megjelenésével magyarázza, de ő is óva int attól, hogy kárhoztassuk a 
készüléket, annak előnyét is hangsúlyozza. Legfontosabb a látottakról való 
beszélgetés, a hallottak megbeszélése. 
Mészáros György az internet diadalmenetéről is ír, s bár 2006-os az írás, a 
szerző már itt nagy aggodalommal beszél a morális pánikról és a szabadság 
illúziójáról, s mennyit változott mindez az elmúlt években! A nevelés hagyományos 
szerepeinek megkérdőjeleződése, látjuk tehát, hogy már ekkor problémaként jelent 
meg, mindezt azért tartom fontosnak kiemelni, mert a változás és a szerepek 
újraértelmezése lassú folyamat, és tapasztalataim szerint nem is indult el minden 
magyarországi iskolában. Témánk tekintetében hasznos meglátás Mészáros Györgyé, 
miszerint „Ebből a szempontból eddig még nem igen figyelt fel a pedagógia a blogra, 
az internetes naplóra, amely ennek az identitásépítésnek a kitüntetett terepe a 
történetmesélés által. “ (Mészáros, 2006. 60. o.) Az irodalomtanításhoz kapcsolódóan 
az identitásépítés az internet világában is teret kap, mi több, újabb, diákjaink számára 
talán szimpatikusabb és érdekesebb lehetőséget kínál, de mindenképpen életszerűbb.  
Rendkívül fontos mondatot emel ki a tanulmányban Mészáros György, amikor Bayer 
Judittól idéz, hiszen ennyi idő elteltével még inkább látszik az internet 
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mindenhatóságának visszássága: „Az Internet kapcsán a legfőbb sokkot az okozta, 
hogy – a hagyományos médiumokkal szemben – az új médium időbeli és térbeli 
határok nélkül foglalja magában a legkülönfélébb tartalmakat.” (Bayer, 2005. 139. 
o.) Ez az a párhuzamosság és szinkronicitás, amely mellett véleményem szerint a mai 
pedagógia nem mehet el, tantárgytól függetlenül reagálnia kell rá, és mindegy, hogy 
identitásépítés, személyközpontúság vagy értékmentés, kultúraközvetítés felől 
közelítjük meg a problémát, a jelenség megkerülhetetlen a 21. századi diákkal 
foglalkozók számára. 
Az agresszivitás kérdése és a médiában megjelenő reklámok hatása is felvet 
számos problémát. Mihály Ildikó így összegzi az olvasottakat: „A médiaerőszakkal 
kapcsolatos nemzetközi felmérések tapasztalatai, bár rengeteg módszertani 
nehézséget vetettek fel a kutatók, különféle elméletek megszületését eredményezték; 
ma is érvényben lévőnek tartják a tanulási, a stimulációs és a hozzászokási elméletet. 
Az első két esetben kiszámítható az agresszivitás felerősödése, az utóbbi inkább 
tolerálását eredményezné. Összességében azonban nem tagadható az erőszakos 
műsorok nézése és a gyermeki agresszivitás terjedése közötti összefüggés, noha a 
hatást nagymértékben befolyásolják a gyermekek környezetének és előzetes 
beállítottságának jellemzői.” (Mihály I., 1999)  
„A reklámok gyermekekre gyakorolt közvetlen vagy közvetett hatásai esetében 
sem szabad elfeledkezni arról, hogy ezek is mindig a környezeti hatásokon és a 
személyes beállítottságon keresztül érvényesülnek. A családnak tehát a 
tévéreklámhoz való helyes viszony kialakításában döntő szerepe van, és e viszony 
közvetlen kapcsolatban van a tévézés mennyiségével. Mivel a reklám is önálló 
kultúrtermék, vitathatatlanul szerepet játszik a gyermek valóságképének 
kialakításában, ami a hatáslánc minden szereplőjének felelősségére figyelmeztet.” 
(Mihály I., 1999) Napjainkra a reklámok akkora tömegével találkoznak diákjaink, 
hogy a családi környezet mellett (hiszen az is rengeteg változáson ment keresztül) az 
iskola világát is megszólítja e probléma. Túlzás nélkül állítom, hogy a mindenkori 
felelős jelenlétre való nevelés életfeltétellé vált. 
Ehhez kapcsolódjon példaként, reflexióként a 21. századi Z generáció 
fogyasztási jellemzőiről szóló néhány gondolat, mely a Törőcsik Mária vezette 
TÁMOP-projektből és -kutatásból idézek, jelezve, hogyan változott pár év alatt ez is 
(Tóbi, 2013): „Adrew Fuller gyermekpszichológus nyilatkozata alapján: »A 
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gyerekek nem maradhatnak sokáig gyerekek, nagyon fiatalon kis fogyasztókká 
válnak ők is« (Tari, 2011. 44. o.) ez azonban kétélű fegyver. Elsősorban etikátlan, ha 
egy cég túl nyíltan céloz meg gyermekeket, akkor a piac elítéli és szankciókkal illeti. 
Vélhetően van egy pozitív hozadéka is: a fiatalok már kora gyermekkoruktól 
megismerik a reklámok világát, így idővel kiépítenek egy olyan rezisztenciát, ami 
miatt jóval nehezebb őket reklámokkal elérni és megtéveszteni. Ezért nem véletlenül 
mondják erre a generációra, hogy rezisztens a reklámokra. »A gyermekek 
megszűntek gyermeknek lenni, a marketing és a szabadidőipar beruházásainak 
célpontjaivá lettek« (Tari, 2011. 37. o.). Emiatt a sima, mindennapi reklámok 
lepattannak róluk, viszont ami átlépi az ingerküszöböt és eléri őket, az nagy siker tud 
lenni. 
»Azok kommunikálnak jól, akik valami nagyon bárgyú/abszurd humort 
kommunikálnak. Szigetes (fesztivál) reklám az állandóan megy nálunk. 
Irodalomórán szokták mondani ’pedig amúgy egy lovon ülök’ (Old Spice), Media 
Markt: ’mert hülye azért nem vagyok’ még mindig megy, valahogy beléjük ivódott.« 
(Mélyinterjú, Zsuzsa, középiskolai tanár, Budapest)  
A marketing és a reklámvilág is felismerte, hogy a gyermekek könnyebben 
befolyásolhatóak, mint a felnőttek, és rajtuk keresztül eljuthatnak a szülő 
pénztárcájához. Fogyasztási döntések szemszögéből viszont létfontosságú elismerni 
azt a tényt, hogy a gyermek a családban tudattalanul is gazdasági döntéshozóvá 
válik. Születésétől fogva (pontosabban születését megelőző 9 hónaptól számítva) 
erős hatással van a család fogyasztói kosarára. Ahogy öntudatára ébred, úgy válik 
egyre jobban a fogyasztási döntések befolyásolójává. A szülőnek kiemelkedő szerepe 
van abban, hogy tudatos fogyasztót neveljen gyermekéből.” (Tóbi, 2013) 
Szapu Magda (Szapu, 2002) A zűrkorszak gyermekei című könyve a mai 
ifjúsági csoportkultúrák bemutatását tűzte ki céljául. Munkája azért is jelentős, mert 
a folklorisztika új nézőpontjait teszi lehetővé, annak modernizációjának egyik 
lépcsője e mű. Folklorisztikai jellegű adatgyűjtése a kaposvári fiatalok által kedvelt 
zenei irányzatoknak mint közösségi életet meghatározó tényezőknek jelenlétére 
irányul, a társadalom csoportos érintkezési formái közül kiemelve a rapperek, a 
rockerek (metálosok és alternatívok), a punkok (és szkinhedek), diszkósok (raverek 
és house-osok) köreit. Voigt Vilmos a kötetet méltató ajánlásában méltatja, hogy 
mekkora érték benne a közvetlen megfigyelés, a beszélgetés, a valódi élethelyzeteket 
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bemutató képi dokumentáció, és üdvözli a statisztikai jellegű adattár jelenlétét is. A 
bemutatott csoportok szerinti létmódokról megállapítható, hogy valós élettérként 
működik, a fiatalok abban megtalálják örömeiket, boldogságukat, és teszik mindezt 
úgy, hogy a Magyarország nyújtotta keretekben is gondolkodnak, nem szigetelődnek 
el feltétlenül. 
Mészáros György a szubkultúráknak is neves kutatója, ő a szubkultúrát 
„nagyobb átfogóbb kulturális közegben élő csoporthoz, társadalmi közeghez, térhez, 
réteghez köthető kulturális világ”-ként definiálja. (Mészáros, 2006. 61. o.) Míg 
korábban erősen kötődött e fogalom a devianciához, Mészáros inkább tekint rá úgy, 
mint valódi alternatív szocializációs színtérre, mely a fiatalok felnőtt társadalomba 
való beilleszkedését segíti.
84
 A szubkultúrák széttöredezettsége egy következő 
probléma, mint posztmodern jelenség, a szubkultúrák lehetséges szétdarabolódása 
után a szubkultúrák virtualitás miatti megkérdőjelezett létéről is kell majd 
beszélnünk. „A fiatal individualitásában áll előttünk.” - állítja Mészáros György. 
Amennyiben elfogadjuk azt, hogy ezek a virtuális szubkultúrák nem léteznek, hogy a 
csoport nem valós ezekben az esetekben, úgy egy más minőségű problémával kell 
szembenéznünk, „megkérdőjeleződik, lehetséges-e a fiatal számára valamiféle 
hagyományos értelemben vett szilárd identitás kialakítása” (Mészáros, 2006. 63. o.). 
Ismerjük-e még diákjainkat? - kérdezi Gaul Emil (Gaul, 2008), ahogy utaltam 
erre korábban, és egy kutatásban ad rá választ, a fentebb említett „színes törsz” 
tagjaiként definiálja a fiatalokat. Mészáros György előbb felvetett kérdésére 
vonatkoztatva emelem ki a kutatásból a következőket: Gaul szerint a fiatalok, bár 
magukon viselik egy-egy megjelenési forma stílusjegyeit, kikérik maguknak a 
besorolást, mondván, ők „független egyéniségek”. A függetlenséget megkérdőjelezi 
a szerző, azonban a szuverenitásukkal, egyediségükkel egyetért. A köztük lévő 
különbségekre és hasonlóságokra kérdez rá.
85
 Gaul különbségként két nagy csoportra 
osztja a fiatalokat: konformistákra és radikálisokra, mely utóbbi alatt a szubkulturális 
                                                        
84  „A fiatal gyakorlatilag az iskolaival párhuzamosan egy igazi tanulási folyamat részese lesz, ahol el kell 
sajátítania értékeket, normákat, nyelvezetet, szimbólumokat, viselkedési stílusokat, de – ha úgy tetszik – lexikális 
tudást is (gondoljunk csak például a nagy mennyiségű előadóra és adataira, amit egyébként az iskolai adatokkal 
szemben nehézség nélkül megtanul egy zenei szubkultúrához tartozó fiatal). Ráadásul ez a tanulás nem az iskolai 
szürke, unalmas térben zajlik le, hanem a szórakozáshoz, az élményhez köthető.” (Mészáros, 2006. 62. o.) 
Meg kell említenünk, hogy sokan megkérdőjelezik a szubkultúra fogalmát és létét, csoport helyett széttöredezett 
világokról beszélnek, melyek inkább mint életstílus, ízlés, „új törzsek” nevet kaptak. 
85 A Csikk című regényhez kapcsolódó projektemben a diákoknak azt a kérdést tettem fel: „Mi tesz engem azzá, 
aki vagyok?”. A Mellékletek/Esettanulmányokban olvasható később a projekt leírása. 
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jegyeket magukon viselőket érti. A különbségek zenei ízlés és ruházkodás
86
 szerint 
érhetők tetten, ez azonban nem párosul sajátos értékvilággal is, életformával, hanem 
inkább fogyasztási szokás. Értékvilágukban közös jegy a barátság, család és 
szabadság előtérbe kerülése. Az olvasás, tévézés és ételfajták is közös nevezőként 
jelentek meg. A ruhák tisztasága, rendessége ugyanúgy meghatározó 
mindannyiuknak. Összegzésképpen elmondhatjuk, hogy a ruha és a zene 
megkülönböztető jegyeit emeli ki a szerző. 
Itt kerítenék sort arra, hogy Szapu Magda (Szapu, 2002) gyűjtéséből kiindulva 
definiáljam, ki mit ért ifjúság alatt, hogy aztán a 21. századi generációs 
fogalmainkkal összevethetőek legyenek, illetve lássuk azt a folyamatot, mely az 
elmúlt évtizedekben lezajlott a fiatalok, diákjaink körében. Szapu Magda a 
csoportkultúra alatt olyan társadalmilag teremtett jelek, szimbólumok összességét 
érti, mely csak összefüggéseiben értelmezhető és rendszerezhető. A kaposvári 
helyszínből adódóan kitér annak kisvárosi jellegére, és az abból következő 
tulajdonságokra, melyből kiemelném, hogy az „szűkebb teret, kevesebb alternatívát 
kínál a szórakozásra” (Szapu, 2002. 21. o.), teszem mindezt azért, mert saját 
közegem, a csepeli térség bizonyos szempontból hasonlóan tud működni, mint egy 
kisvárosi közeg. Az ifjúságról mint korosztályról elmondja, hogy - Mátay Melinda 
meghatározása szerint - a gyermekkor és a felnőttkor közötti átmeneti életszakasz, az 
ember önmagára találásának és identitástudata kialakulásának ideje. Gábor Kálmán 
meghatározását is idézi a szerző, aki szerint az ifjúsági kultúra az a szubkultúra, 
melyen átszövődnek a társadalmi helyzetét befolyásoló tényezők. Ő például az 
életmód, kapcsolatok és kulturális fogyasztás területeit emeli ki: a zenei ízlést, az 
öltözködést, különbségeket elsősorban nemi-etnikai, osztály-hovatartozás szerint 
                                                        
86 Látható változás, hogy az elmúlt 2-3 évben a Jedlikben a ruházkodás kevésbé ölt szélsőséges formákat, és zenei 
ízlést tekintve sincsenek óriási különbségek a diákjaim között. Míg 5 éve voltak emósok, csupa feketében járó 
rockerek, addig mára homogénebb a közeg. Tapinthatóan összetartóbb, kevésbé klikkesedő osztályokat tanítok. A 
legjobb példa erre az osztálykirándulás: míg 2008-ban hajnalban részeg fiú után takarítottam, az elmúlt években 
minden éjszakát végigaludtunk kollégáimmal. A legnagyobb probléma az volt, hogy beszélgettek a diákok, 
nevetgéltek és pókereztek. Az is feltűnt viszont, hogy a társas érintkezés szabályaival kevésbé vannak tisztában, a 
vacsora után a székeket a legtöbben szanaszét hagyták, el kellett nekik magyarázni, hogy vissza kell pakolni 
azokat. Utána minden rendben ment. 
Természetesen vannak más osztályok is, a sporttagozatosok például mind intőt kaptak, mert osztálykirándulás 
után kiraktak egy részeg pillanatról szóló fényképet a Facebookra, de például az ő öltözködési stílusukról is 
elmondható, hogy homogén, és a fiúk sokkal hiúbbak, igényesebbek magukra, mint a lányok. Nem egy 16-17 
éves diákomra kellett rászólni, mert „selfie”-ket készített a becsöngetés után, és perceken keresztül a haját 
állítgatta, teljesen magába feledkezve. 
Ezek a fiatalok leginkább az okostelefonok játékaitól függenek, és sokat chatelnek. Az egyikük a minap ki is 
kérte magának, hogy ő nem érti a buszon, metrón Facebookot lapozgatókat, mert ő csak beszélgetni szokott 
okostelefonon. Látszik, hogy a beszélgetés fogalma is átalakulóban van, és bizony az órai jelenléthez 
hozzátartozni látszik, nehezen állják meg, hogy ne legyenek azonnal elérhetőek.  
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talál, valamint a kulturális stílusok tekintetében. Szapu utal arra, hogy a fiatalok 
elkülönülése megerősítést nyer a tömegkommunikációs eszközök révén, s ne 
feledjük, hogy kutatása 2002-ben lezárult, vagyis az azóta eltelt 13 év ilyen hatásai 
csak még erőteljesebbek. 
Nagy Ádám és Székely Levente (Nagy és Székely, 2010) több definíciót is 
felsorol az ifjúságra vonatkozóan. Kézenfekvőnek tartják életkor szerinti 
csoportokkal dolgozni, az ifjúság fogalma értelmezésükben a gyermekek és a 
fiatalok (valamint a posztadoleszcens) korosztályai együttesen. Nagy Ádám 2008-as 
írásából idéz, miszerint a gyermek és a fiatal egymást átfedő viszonyok együttese. A 
társadalomtudományos defíníció többdimenzációs jellegét, vagyis azt, hogy 
élethelyzetre és nem elsősorban életkorra korlátoz, azzal magyarázzák, hogy „a 
köznapi gondolkodás is részletgazdag és szituációfüggő meghatározással dolgozik 
abban, hogy kit tekintünk fiatalnak, gyermeknek, serdülőnek, fiatal felnőttnek stb.” 
Az Excenter Füzeteket említik, melyben a harmadlagos szocializációs közeg elméleti 
megalapozása kapcsán a következő csoportokkal dolgoztak: gyerekek (kb. 8-12 éves 
kortól - kb. 14 éves korig), a serdülőkorúak (kb. 14 éves kortól - kb. 18 éves korig), 
valamint a fiatal felnőttek (kb. 19 éves kortól - kb. 25-30 éves korig).
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4.3. Generációs kutatások: X, Y, Z 
Egyértelműen látszik a kétirányú hatásmechanizmus: az infokommunikációs 
eszközök világában a fiatalok átalakítják az ismert társadalmat, és a digitális világ is 
alakítja őket. Más az időmegélésük, másként töltik el a szabadidejüket, mást értenek 
kapcsolat, beszélgetés és tanulás fogalma alatt is. A következőkben a generáció 
fogalmának értelmezését tekintem át.  
Mannheim Károly (Mannheim, 1938), nagyhatású szociológus írta: „a 
generáció fogalom által körülírt társadalmi jelenség valójában történelmi-társadalmi 
folyamatba beágyazódott összekapcsolódó korcsoport által kialakított identitás”. Más 
értelmezésben, egy mai generáció – Mannheim szerint – olyan társadalmi csoport, 
                                                        
87 Jelen disszertációban markánsabban vizsgált korosztály, a serdülők ezen tulajdonságait emeli ki Nagy Ádám 
egy 2010-es tanulmányában: „társas élet újraszerveződése (Cole, 1996), legmagasabbrendű emberi képességek 
kialakulásnak befejezése (Cole, 1996). A gyermek erkölcsi realizmusa, kívülről irányított, szabályozott tudata 
kérdésekké fogalmazódik át, megkezdődik az individuális azonosság keresése a hagyományokhoz hasonulás 
helyébe lépve (Allport, 1961). Jellemző a lehetőségekről való gondolkodás, hipotézisek használata és kipróbálása, 




amelyben az életkor ugyan nem korlátozza a csoporthoz tartozást, de kiterjed 
azoknak az egyéneknek az összességére, akik serdülőkorukban vagy felnőttkoruk 
korai szakaszában szükségszerűen konfrontálódnak egy korábban létező kultúrával 
és valószínűleg ennek átalakítási szándéka is megfogalmazódik bennük 
(Kraniauskiene, 2007). Mannheim a generáció fogalmát az osztályfogalommal állítja 
párhuzamba, vagyis abba beleszületik az ember, nem lép ki belőle akarattal, csak ha 
státusza megváltozik.  
A Howe és Strauss (Howe és Strauss, 2000) által végzett generációkra 
vonatkozó kutatások három kritériumot neveznek meg, melyek alapján egy 
generációról beszélünk. Az első a „perceive membership”, vagyis észlelt tagság, 
mely során az adott személy egy csoport tagjaként észleli magát. A második a 
„shared beliefs and behavioral forms”, vagyis a közös hiedelmek és viselkedési 
formák, legyen szó a családról, karrierről, vallási vagy politikai nézetről. A 
harmadik, a „shared history” mint közös történelem alatt a gyerek- és 
serdülőkorukban megélt történelmi eseményeket kell érteni, melyek nagy hatással 
voltak a csoport legtöbb tagjának személyes életére. Ők ketten azt vallják, ahogy a 
történelem alakítja a generációkat, úgy a generációk is a történelmet. Ingához 
hasonló működést feltételeznek: a történelem krízisperiódusa, fejlődési időszaka után 
az ébredés és a feltárás időszakai következnek.  
McCrindle és Wolfinger (McCrindle és Wolfinger, 2010) az azonos történelmi 
korban született emberek esetén azt a közös tapasztalatot emelik ki, mely a 
technológiai tudásukat és történelmi tapasztalataikat érinti. Biológiai meghatározás 
helyett szociológiai alapra kívánják helyezni a generáció fogalmának 
meghatározását. Már csak azért is fontos megkülönböztetni a generációkat 
egymástól, és sorra venni tulajdonságaikat, mert az egymással való kommunikáció, 
munka, együttélés során számos probléma kiváltói e különbségek. Hiszen eltérések 
mutatkoznak meg a motivációt, döntést, vásárlási, fogyasztási szokásokat vizsgálva 
egyaránt.  
Törőcsik Mária (Törőcsik, 2011) kohorszélményekről beszél, melyek alatt a 
generációk azon élménytárát érti, amely átalakítja az odatartozók személetmódját. A 
fogalom mélyebb értelmezése szerint „az egyes nemzedékek tagjait összekötik a 
serdülőkor közös élményei: a populáris kultúra, a gazdasági helyzet, a világ 
eseményei, a természeti katasztrófák, a hősök, a közellenségek, a politika, a 
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technológia, tehát azok az élmények, amelyek szociológiai értelemben kohorsszá, 




(nagy generáció és 
Ratkó-gyerekek) 
X generáció 







● a második világháború 
után születtek 
● jelszó: „soha többé 
háborút!” 
● rengeteg szociális 
változás: nők 
egyenjogúsága, emberi 
jogok, vietnámi háború 
● növekvő fogyasztás 










● ’60-as évek 2. felében, 
’70-es években 
születettek 
● válások szaporodása és 
gazdasági 
bizonytalanság 
● diszkó, hip-hop kultúra 
● tv és videójátékok kora 
● individulaizmus és a 
tekintélyben való 
kételkedés 
● fiatalon találkoztak a 
számítógéppel 
● tanúi: számítógépből 
informatika, majd 
információs társadalom 
● internet többé-kevésbé 
jelen van életükben 
● ’80-as, ’90-es években 
születettek 
● növekvő számú konfliktusok 
● digitális világ térnyerése, pl.: 
e-mail és sms 
● optimista, nem idegenkedik a 
technikai világtól, arra 
gyorsan reagál, stílusára 
igényes, márkahű 
● kisgyerekként találkoztak az 
internettel 
● erős médiafüggés 
● netes személyiségük 
tudatosan alakított 
● társas kapcsolataik egy időben 
zajlanak a valós és virtuális 
világban 




● szüleik által képviselt 
értékekkel többnyire 
azonosulnak 
● szöveg helyett a hangot és a 
képet preferálják 
● vágyaik azonnali és gyakori 
kielégítésére törekszenek 
● előnyben részesítik a játékot a 
komoly munka helyett 
● ezredfordulókor és utána születtek 
● nem tudják, milyen az élet internet 
nélkül 
● terrorizmus és gazdasági problémák 
● Internet és közösségi oldalak 
használata 
● „globális kapcsolódás”, rugalmasság, 
okosság, tolerancia más kultúrák iránt 
● elsődleges kommunikációs felületük a 
közösségi háló 
● információfogyasztás mellett 
információszolgáltatás is 
● eszközkezelésük készségszintű 
● közösségi oldalakon ezres 
nagyságrendű ismerősszám 
● multitasking, párhuzamos cselekvés 
(blogol, zenét hallgat, mailezik) 
● döntéshozataluk felgyorsul 
● nem kötöttek helyhez 
● másképp tanulnak 
● másképp barátkoznak 
● másképp szórakoznak 
● nem szubkulturálisan, hanem 
információszerzési stratégiákban 
jelenik ez meg 
● letöltés és fájlcsere jogi érzékenység 
nincs 
● érzelmi inkontinencia  
● felfelé ívelő gazdaság 
● új elvárások iskolázottság 
és technicizmus 
tekintetében, materialista 
7. táblázat: Generációs jellemzők  
Felhasználva: Nagy Ádám (2016) Ifjúságügy: szabadidőszociológiától-szabadidőpedagógiáig (kézirat) 
 
 
Ha mindezt A gyermekek évszázadával vetjük össze, láthatjuk, a modernizáció 
fentebb emlegetett legfontosabb következménye, a gyermekkor és felnőttkor 
elkülönülése nagyban összefügg a 2. világháború utáni „Baby Boomers”-korszakkal. 
Az intézményesség felől vizsgálva Vajda Zsuzsanna (Vajda, 2008. 11. o.) azt 
mondja: „A gyerekkor »eltagolódásában« alapvető szerepet játszott az iskolába járás 
általánossá válása, amelynek kezdete az európai országokban lényegében a 19. 
század második felére tehető. Az iskola számos funkciója mellett – ismeretátadás, a 
bürokrácia tanulása – azáltal is hangsúlyossá teszi a gyerekkor elkülönülését, hogy 
jogosultságot és intézményi hátteret jelent a felnőttkorra való felkészülés 
önállóságához.” A család felől nézve pedig: „A kedvező materiális feltételek és a 
támogató közgondolkodás feltételei között új, igényes nevelési kultúra bontakozott 
ki. Normává vált a »szakszerű«, a pszichológiai tudáson alapuló gyermeknevelés 
(annak ellenére, hogy a pszichológusok nem mindig voltak egy véleményen a 
követendő gyakorlat tekintetében). Egyre több szülő igyekezett a gyerek természetét, 
egyéniségét tekintetbe vevő, a meggyőzésen alapuló bánásmód alapjára helyezkedni, 
mind kevésbé volt elfogadott a kényszer, a szigorú büntetés. A megfelelő anyagi 
körülmények között élők családi terében elkülönül a gyerekszoba, az élet minden 
területén előtérbe kerülnek a gyermek különleges szükségletei. A gyermekekkel 
szembeni visszaélések, a gyermeküket elhanyagoló szülők aránya jelentősen 
csökken. A nevelés – ahogyan a korszak szakmai irodalma is világosan tükrözi – 
kiszámítható és tervezhető folyamatnak látszik.” (Vajda, 2008. 13. o.) 
A század eleji irányokkal és feltevésekkel szemben megállapíthatjuk, hogy 
merőben más eredmények születtek, más változások következtek be. Az áhított 
gyermekközpontúsággal szemben a gyermekkor eltűnését érzékelik sokan, ahogy azt 
korábban taglaltam, de saját tapasztalataim alapján mégis annak vagyok a híve, hogy 
tanárként ennek visszaállítása lenne üdvözlendő. 
De hogy évről évre mennyit változik mindez: már megjelentek azok az írások, 
amelyek a fentebbi generációs megkülönböztetések helyett új fogalmakat 
használnak, más nézőpontra helyezve a hangsúlyt. Buda András (Buda, 2013) 
Prensky 2001-es fogalmait mutatja be Rések és szakadékok című írásában, ugyanis az 
életkor helyett és az életkor függvényében történő dichotóm kategorizálás helyett a 
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digitális technológiák használatának minőségi mutatóit és az azok között 
megmutatkozó különbségeket ajánlja figyelembe venni. Így beszélnek ők digitális 
remetékről, -felfedezőkről, -nomádokról, -vándorokról, -telepesekről és -
honfoglalókról. Sőt, az újabb, 2013-as kutatások már az applikációk generációjáról 
beszélnek: „apps generation”. 
 
4.4. A Z generáció fogalma, jellemzői 
A Z generációt (mint kutatásom középpontjában álló ifjakat) tüzetesebben 
vizsgálva, azt tapasztaljuk, hogy már elnevezésében is számos eltérést mutat. „Post 
millenars”, „Facebook generation”, „digital natives”, „switchers”, „dotcom 
children”, „netgeneration”, „Igeneration”, „C - Connection - generation”, „D - 
Digital - generation”, „R - Responsibility - generation”. Ők a mai 14-25 évesek. 
Kilencéves tanári pályám során éppen ezzel a korosztállyal volt szerencsém 
találkozni, így ebben a fejezetben a hivatalos és tudományos információkat saját 
példákkal fogom kiegészíteni, a leírtakra reflektálva, olykor talán ellenpontozva 
azokat. Mindezzel az a célom, hogy a kutatásomban elsősorban résztvevő Z 
generációt személyes nézőpontomból is bemutassam, hogy kik azok a gyerekek, 
akik, úgy tapasztalom, örömmel olvasnak kortárs irodalmat, s e foglalatosság, a 
fentiekben kifejtett tanári szerepváltás, órai módszerek és jelenlét pozitívan 
befolyásolja személyiségük fejlődését. 
A szakirodalomban az ezredforduló körül jelentek meg az új generációt 
üdvözlő szövegek, Don Tapscott (Tapscott, 1998/2001), majd Marc Prensky 
(Prensky, 2001) írt egy olyan nemzedékről, mely már „beleszületett egy 
infokommunikációs eszközökben gazdag környezetbe, és erre a tényre alapozva 
jelentős változásokkal kell szembenézni az »új generáció« internetes 
szocializációjával, tanulási, életviteli szokásaival kapcsolatban.” (Gardner, 2013. 
111. o.) Tapscott (aki különben a névadó is) feltételezése úgy szólt, hogy a 
netgeneráció tagjai jobban értenek a „kütyükhöz”, kiterjedtebb használat jellemzi 
őket, Prensky 2001-ben publikált kutatásaiban a „digitális őslakosok és digitális 
bevándorlók” modellt alkotja meg, melyben nem folyamatos, hanem robbanásszerű 
137 
 
változásról beszél: „Diákjaink anyanyelvi szinten beszélik a számítógépek, 
videojátékok és az Internet digitális nyelvét.”
88
 Magyarországon 1996-97 táján a 
Sulinet program teremtette meg a netgeneráció kialakulásának feltételeit, hiszen „az 
összes magyar középiskola bekapcsolódhatott a világháló vérkeringésébe” - írja 
Fehér Péter. A 2001-es dátum magyar viszonylatban is érdekes: Z. Karvalics László 
az opppozíciós szerkezetekre építő valóság- és történetértelmezéseket 
folytathatatlannak tartja, a lényeges jelenségek sokoldalúsága mellett teszi le voksát, 
a „többdimenziósságot” üdvözli, vagyis azt, hogy egyszerre több igazság állhat meg 
egymás mellett, így téve lehetővé a teljességet egy dologgal kapcsolatban. 
Ezen tapasztalatokra alapozva 2009 végén és 2010 elején végzett kutatást 
Fehér Péter és Hornyák Judit (Fehér és Hornyák, 2011), akik „netgeneráció” és 
„digitális bennszülöttek” elnevezés helyett inkább az „online generáció” kifejezést 
ajánlják. Kutatási eredményeik a következő eredményeket mutatták: a 10-25 év 
közötti fiatalok rendkívül sok időt töltenek el számítógépközelben, és ez javarészt 
                                                        
88 Amíg 2007-ben szó nem volt órai mobilhasználatról, még volt, hogy órai levelezésnek lehettem tanúja, papírra 
írt, gyerekkezeken át eljuttatott üzenetről beszélek, mára az órákon mindenki a mobiljával ül le, ha teheti, sőt, 
csengő után jellemző kép, hogy a lépcsőkön tableteket vagy okostelefonokat a markukban szorongató, chatelő 
diákok vonulnak egyik óráról a másikra. Mióta a Mozanaplót is bevezették, mi, tanárok is hordjuk órára a 
gépeket, ki tabletet, ki notebookot, de én magam is sokszor azzal kezdem az órát, hogy kinyitom a gépet, és 
egyből beírom a naplóba a hiányzókat, illetve a feleltetés is gyorsabban regisztrálható lett.  
A másik pozitívum, hogy míg pár éve az IKT-eszközök órai munkában való megjelenése különleges dolgonak 
számított, mostanra inkább az eszközjelleg domináns. Én dilemmában voltam, mert a Házirendünk tiltja a 
használatot, és mivel nem hiszek a tiltás ösztönző erejében, sokáig hagytam, hogy jelen legyen a mobil az órán. 
De azzal szembesültem, hogy a mostani 9. osztályosok, illetve a sporttagozatosok, más tagozatról pedig az 
irodalom iránt kevéssé érdeklődők előszerettel veszik elő akkor is, amikor más dolguk lenne. Az okot elsősorban 
abban látom, hogy számukra kevéssé érdekes ez a művekről történő elidőző jellegű beszélgetés. ha rákérdeztem, 
mit csinálnak, mindegyikük őszintén válaszolt, főleg játszottak és chateltek, olykor képeket nézegettek. A hirtelen 
jött kihívásra a következő megoldásaim születtek: elkezdtünk beszélgetni arról, hogy melyik volt az a pillanat, 
amikor már nem volt érdekes számára az órai történés, kértem (mindenféle ítélkezés nélkül!), hogy gondolja 
végig, mit jelenthet, hogy az a pillanat őt már nem szólította meg. A képnézegetést átalakítottam: megkértem, ha 
már úgyis örömmel teszi ezt, akkor keressen képeket az adott tananyaghoz, illusztrációt a vershez, majd posztolja 
az osztálycsoportban, és kommentek formájában indokolja meg választását. Így egyszerre kellett érvelő szöveget 
írnia, mi több, a szöveggel is mélyebben foglalkozott, hiszen nem volt mindegy, hogy milyen képet választ és 
miért.  
A chatelésre még nem találtam ki jobbat, mint megkérdeztem, tényleg annyira fontos-e a mostani beszélgetés, és 
ha lehet, köszönjön el a barátjától. Azonban az elmúlt időszakban, ahogy említettem, bevezettem én is, hogy el 
kell rakniuk a telefont, átértékeltem a dolgokat: most úgy látom, meg kell tanulniuk kezelni az ilyen fajta 
függőségeket, és az IKT-eszközök használatában sem hiszek már annyira. Összefügg mindez a disszertáció 
írásával: sokkal fontosabb célnak látom, hogy visszavezessem a diákokat a valódi találkozásokhoz, és emiatt a 
„kütyük” jelenléte is vissza kell, hogy szoruljon. Most „tömbösítve” dolgozunk, szoktak kapni időt a játékra, ha 
valaki fontos üzenetet vár, jelentkezik, és tudom, hogy mi várható, és az is előfordul, hogy egy diák szeretne 
megmutatni egy videót, azt megnézzük, majd kezdődik a munka. Muszáj nekem is szigorúbbnak lennem ez 
ügyben, de nagyon fontosnak tartom, hogy egy közösen kialakított keretrendszerben dolgozzunk együtt, ne a 
tiltás és a szaktanári figyelmeztetés okán. Megjegyzem, döbbenten figyelem, hogy ez még mindig tud hatni, a 
diákok valamennyire tartanak tőle, viszont én tanári kudarcként élem meg, egyszer írtam be egy diáknak még a 




chateléssel, közösségi oldalak látogatásával telik. Az informatikai eszköztudás 
szintje alacsony, és saját nyelv, ahhoz kapcsolódó sajátos helyesírás kialakítása 
figyelhető meg, elsősorban az online kommunikáció térnyerése következtében.  
A 2013-as pécsi érdekeltségű Tudománykommunikáció a Z generációnak című 
projekt és TÁMOP-pályázat által összegyűjtött Z generációs tulajdonságok a 
következők: 
„A közösségi média aktív használói, sok ismerőssel rendelkeznek, a 
mindennapi kapcsolataikat erőteljesen ezeken a csatornákon élik meg (a személyes 
találkozások is fontosak számukra, de hasonlóan lényeges szerepe van az online 
kapcsolattartásnak). Napi fogyasztási cikkek terén messze áll a valóságtól a 
sztereotípiák szerinti magas gyorsétterem és cukros űdítő fogyasztás – ez is 
megjelenik természetesen körükben, de a fiatalok fogyasztásával foglalkozó 
kutatások alapján nem olyan mértékben jellemző. Magas a dohányzók aránya, 
számos fiatal fogyaszt alkoholt rendszeresen. Vannak »szeretetmárkáik« 
(lovemarks), amelyek kiemelkedően fontosak – ilyen például a mélyinterjúk 
tanulsága alapján az iPhone okostelefon, erre nagyon gyakran hivatkoznak. 
Tartalomfogyasztásukban viszont elég jól lekövethető, hogy a magaskultúra 
fogyasztása egy szűk rétegre jellemző a fiatalok körében, jellemzően a könnyebb 
műfajokat preferálják: könnyűzene, filmek. A zenék és filmek beszerzése során 
megjelenik körükben az online letöltés (kalózkodás) jelensége. Az interneten 
megtalálható tartalmakat preferálják, rendkívül sok időt töltenek el honlapokon 
szörfözgetéssel, YouTube videók nézésével. Összességében fogyasztási jellemzőiket 
tekintve erőteljesen eltérnek az Y-generáció tagjaitól, az okostelefonuk 
státusszimbólum, bár a funkcionális jelentéstartalma is igen fontos számukra 
(mélyinterjúk alapján): aki nem kapcsolódik folyamatosan a körükben, az lemarad.” 
(Tóbi, 2013)
89 
                                                        
89  A gyorséttermi fogyasztás létező jelenség a diákjaim körében, erről fentebb szóltam. A dohányzás 
tapasztalataim szerint változó arányban jelenik meg, mióta bevették a szigorú ellenőrzést az iskolában megtiltott 
dohányzás miatt, valamennyire visszaszorulni látszik. A legutóbbi alkalommal a szomszédos bérház lakói jöttek 
szólni az igazgatónak az ablak alatt dohányzó diákok miatt, azt viszont személyesen a diákoktól tudom, hogy 
hétvégén gyakran járnak össze alkoholt fogyasztani, füves cigarettát szívni. Az erről való beszélgetéseinkből 
kiderült, hogy valamilyen más állapotot akarnak újra és újra megélni ebben, és természetesen a csordaszellem, a 
mások előtti vagányság is közrejátszik mint okozati tényező. A zene nagyon fontos számukra, lyukasórákon 
többnyire hallgatnak zenét, a tömegközlekedési eszközökön is iskolába jövet, sőt, a magukba zárkózó dacos 
139 
 
A kutatás a fentebb már említett kohorszélményekről beszél
90
, vagyis olyan 
élményekről, amelyek karakteresen meghatározzák az egyes generációk attitűdjeit, 
gondolkodásmódját A Z generáció esetében potenciálisan az alábbi eseményekhez, 
személyekhez kapcsolható kohorszélmény: 
 Olyan előadók kiemelkedése, mint Justin Bieber, Lady Gaga vagy 2012 
legnagyobb Youtube nézettséget elérő számának (Gangnam Style) szerzője, 
Psy (POPULÁRIS KULTÚRA);  
 A Harry Potter és a Twilight filmsorozatok (POPULÁRIS KULTÚRA);  
 Az Avatár című film és a 3D technológia elterjedése a mozikban és az 
otthonokban (POPULÁRIS KULTÚRA);  
 A válság korszakának megélése (és a kapcsolódó egzisztenciális válság átélése) 
(GAZDASÁGI HELYZET);  
 Barack Obama amerikai elnökké választása (VILÁGESEMÉNY);  
 A 2001. szeptember 11-i terrorcselekmény és annak hatása a világra (annak 
ellenére, hogy a generáció nem minden tagja élte meg) (VILÁGESEMÉNY);  
 A 2004-es cunami Indonéziában és a 2011-es Japánban, utóbbihoz kapcsolódik 
a fukusimai atomerőmű baleset (TERMÉSZETI KATASZTRÓFA);  
 Okostelefonok elterjedése vagy iPhone jelenség; Facebook, YouTube 




 a Z generációra jellemző sajátosságokkal és magával a 
fogalommal először a 2012-es Digitális Nemzedék Konferencia előadásán hallottam. 
                                                                                                                                                             
tanítványaim is ezt a “falat” választják, ha ki akarják magukat vonni az órai jelenlét alól. Az újonnan vásárolt 
okostelefonok és tabletek számukra is státuszszimbólumként működnek, és büszkén kínálják fel, hogy azokon 
keresnek valamely órai anyaghoz szükséges információt, rendszeres téma és probléma, ha nem elég erős az 
iskolai wifi-hálózat, és vicc tárgya volt legutóbb is, amikor az egyik diákom elhagyván a telefonját kapott egy 
újat, egy néhány éves darabot, mellyel csak telefonálni és sms-t küldeni tudott. Ügyesen megoldotta, és varázsolt 
előnyt a látszólagos hátrányból, és rámutatott a mindennapok fonákságára, görbe tükröt tartva mindannyiunknak. 
Elgondolkodtató volt.  
90 Lsd fentebb: Törőcsik Mária munkásságát (Törőcsik, 2011). 
91 A kohorszélmények mostanában főleg a Facebookhoz köthetőek, az ott posztolt videók és zenék, animációk 
közös élményanyagul szolgálnak. Ennek a leglátványosabb jele legutóbb a szalagavató műsor készítése közben 
jelentkezett, a műsor összeállításában ötleteket kértem, és az ajánlott megzenésített Sebő-dal helyett ők ajánlottak 
egy másik megzenésített verset, Szabó Balázs Bandája által eljátszott Radnóti-verset, a Bájoló címűt. A 11.-
eseknek igazuk lett, a 12.-esek utóbb megköszönték a dalt, ahogy a Most múlik pontosan című Quimby-dal is 
hasonló hatást ér el mindig. Vagy a múlt héten színházban látott előadásban elhangzó Stromae-dalt is 
említhetném, melynek felcsendülése érezhetően megmozgatta a diákokat, hirtelen azok is figyelni kezdtek, akik 
addig unatkoztak. A szürke ötven árnyalata, a Twilight, korábban a Harry Potter című regények, az Így jártam 
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Tari Annamária (Tari, 2011) Z generáció című könyvében foglalta össze később az 
ott elhangzottakat. Kik ezek a gyerekek? - tette fel a kérdést a pszichológus, és 
alcímként a fordított szocializáció és netkultúra kamaszkori helyét jelölte meg. 
Kiindulópontja szerint ezek a diákok már egy „médiával telített és kényelmes 
hozzáférést biztosító korban” nőnek fel, hatékony oktatási módszerek alkalmazását 
várják el nevelőiktől, „nem szeretik a szokványos, egyhangú előadásokat, sokkal 




Külföldi példaként megemlíteném Susan Greenfieldet (Greenfield, 2009) is, 
aki Identitás a XXI. században című munkájában azt fejti ki, hogy (metaforikusan 
szólva) más agyműködéssel, más érzelmekkel rendelkeznek azok a gyerekek, akik 
már születésükkor „bennszülöttek”-nek tekinthetők a technika világában. A 
számítógép használata az otthoni életük alapvető eszköze lett. Alvin Toffler 
(Toeffler, 2010) gondolata, miszerint a 21. század analfabétái nem azok, akik nem 
tudnak írni és olvasni, hanem azok, akik nem tanultak meg tanulni, már harminc 
évvel korábban utalt arra a problémára, mely a Z generáció tanulási szokásait, a 
tanulás céljait alapjaiban meg kell, hogy változtassa. „A megfelelő tanulás képessége 
nélkül elveszünk a töménytelen információhalmazban, nem tudunk boldogulni sem a 
hétköznapi szituációk megoldásra váró problémáiban, sem pedig szociális 
kapcsolataink megfelelő irányításában.” (D. Molnár, 2010. 3. o.) 
Zsigmond István (Zsigmond, 2014), a Sapientia Erdélyi Magyar 
Tudományegyetem Kommunikáció és Közkapcsolatok karának adjunktusa egy 
                                                                                                                                                             
anyátokkal vagy a Trónok harca című sorozatok szintén a közös valóság alkotóelemei. Mostanában egyre inkább 
erősödni látszik a politikai érdeklődés, nem egy diákom jár tüntetni, az internetadó elleni tüntetésről készült egyik 
fotóm egy diákom állt a barikádokon, és vannak, akik rendszeresen részt vesznek slam poetry-felolvasásokon, és 
sokan szeretik az Akkezdet Pfiai nevű formációt - amikor Babiczky Tibor volt a Csobi Sound vendége, hozott 
egy slam szöveget, a diákok rajongtak érte, csakúgy, mint egy évvel korábban Závada Péterért: a Jedlik Napok 
keretében meghívott szerzőt soha nem látott méretű közönség várta. 
92 Személyes tapasztalataim alapján elmondhatom, a diákok sokkal rövidebb ideig tudnak figyelni egy fajta 
módszerre, hálásak, ha többféle módszert és eszközt használunk az órán. Amikor megkértem őket, hogy írják 
cetlikre, hogyan szeretnének tanulni, a csoportmunka és a játék számtalanszor megjelent a papírokon. Később 
osztályozókonferencián több kollégám beszámolt arról, hogy az idén érettségiző diákokat, úgy tapasztalja, 
egészen másképp kell tanítani. A frontális módszert kárhoztatták, de én hiszem, hogy nagyon sok esetben arra is 
szükség van. Például egy fizikailag megterhelő testnevelésóra után épp ellenkező hatásra van szüksége a 
gyereknek, vagyis megfelelő lehet a frontális oktatás is, ahol megpihenhet, máshogy kell jelen lennie. A 
játékiránti ekkora igény egyértelműen jelzi számomra, hogy a „kütyük” világában és az iskolapadok közé 




interjúban elmondta: „Egyszerűen nem információkat kellene tanítani, hanem 
eligazodási módokat az információk között. A diák tanuljon meg szelektálni, tudjon 
célokat kitűzni és azok eléréséhez a megfelelő eszközöket összegyűjteni. Az igazi cél 
a kritikai gondolkodás kialakításának az elősegítése. Ez már az internet kialakulása 
előtt cél volt, de most mindennél időszerűbbé vált. Egyébként ez nem internetfüggő 
jelenség. Ez így van a tévével is. A kulturált tévéző nem csak szappanoperát ül le 
megnézni, hanem olyan tartalmat is fogyaszt, ami segíti, ami hasznos számára. Ezt a 
gondolkodásmódot kellene kialakítani az internettel kapcsolatban is: tudd, hogy mit 
akarsz, tudd, hogy mi szükséges annak az eléréséhez és azt tanuld, ami ebben segít.” 
Tari Annamária írásaiban kiemeli azt a konfliktust, a másik oldalt, mely a tanárokon 
belül zajlik: miszerint a legtöbben még a poroszos, tekintélyelvű oktatási 
rendszerben nevelkedtek, ahol a kor egyenértékű volt a tudással, és ebből 
automatikusan következett a tisztelet is, azonban a mai iskolarendszerben mindez 
nincs így. A világ, melyben a Z generáció tagjai „bennszülöttként” élnek, nem 
csupán a digitális fejlődés robbanásai révén kínál kihívásokat, hanem a fogyasztói 
társadalom jellemzői, és az ebből következő megváltozott családi légkör is további 
problémákat vet fel. Itt az egyes tételekhez szintén személyes beszélgetésekre, 
interjúkra alapozott kiegészítésekkel élnék. 
Z generáció (Tari, 2011) című könyvében a következő tételeket fogalmazza 
meg:  
1. A mai gyerekek családi kötelékei lényegesen lazábbak, mint az előző 
nemzedéké.
93 
2. Okosak, de érzelmi intelligenciájuk lényegesen fejletlenebb: „amit értenek, 
azt felfogják ugyan, de érzelmileg feldolgozni képtelenek”.
94 
                                                        
93 A megkérdezett diákjaim negyede beszél az anyukájával a problémáiról, negyede az édesapjával, és a többiek 
alapvetően kerülik a szülőkkel való megbeszélést. Ennek épp egy fonák példáját láttam a minap: fogadóórán 
mesélte egy anyuka, hogy náluk minden nap van egy óra, amikor kötelezően leülnek az asztalhoz, és mindenki 
elmondja, hogy van, kérdeztem, mennyire kötelező, mondta, ez náluk így van és kész, annak ellenére, hogy a 
lánya az elmúlt időben bezárkózni látszik, de ő úgy gondolja, hogy igenis meg kell próbálni minden alkalommal. 
Természetesen arra is látunk számos példát, hogy szülők és gyerekek megtalálják egymással a magfelelőnek 
érzett hangot, de még ilyen családokban is mesélte egy szülő, hogy milyen nehezen éli meg, hogy egyik 
pillanatban a lánya igazi felnőtt nő, máskor pedig durcás kislány. 
94 Ez az én esetemben különösen fontos probléma, mert mióta kiderült, hogy egy osztályban 30-ból 3 diákkal 
beszél a szülő a szexualitásról, illetve megkerestek lányok ebben az ügyben tanácstalanságuk okán, e 
nagymértékű tudatlanság miatt azóta fontosnak tartom a felvilágosítást. Értem és elfogadom, hogy ha egy szülő 
azt mondja, ez nem az én dolgom, de nagyon nehéz kérdés ez, mert közben azzal szembesülök, hogy az 
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3. A multitasking (egy időben többféle) alkalmazások miatt a precízség, a 
koncentrált odafigyelés, a memorizálás hosszú távon nehézséget okoz 
nekik.
95 
4. A személyiség nárcisztikus torzulásokat szenved: legfőbb igényük, hogy 
mások számára „digitális lábnyomot” hagyjanak – az érdekvilág keretei 
között.
96 
5. A virtuális játékok durvasága, ingergazdagsága – a kevés erkölcsiség, a kevés 
empátia – a tv-műsorok igénytelensége vajon mit okoz a gyermeki 
pszichében?
97 
6. A kortárs csoportok véleményének túlzott értékelése előtérbe kerül.98 
7. Gondolkodásukban domináns a vizualitás, ezért a fantázia, a kreativitás 
háttérbe szorul: avatárok, second life világ, szerepek kipróbálása a jellemző.
99 
                                                                                                                                                             
internetről nemcsak torz testképeket látnak, hanem a szexualitással kapcsolatban is téves elképzeléseik vannak. A 
testképzavarról már 9. osztályban szót szoktam ejteni, ez hamar aktuálissá válik egy salátát és abonettet majszoló 
diákot látva, és olyankor a saját diétás, testedzős és bulimiás tapasztalataimról mesélek. Nagyon fontosnak tartom 
a megelőzést, és sajnos ezekkel a problémákkal évekig küzdöttem, remélem, hiteles példaként szolgálok, hogy 
lehet másképp, egyensúlyt teremtve. A másik oldal, a szexualitás Tóth Krisztina Dosszié című verse kapcsán 
szokott megjelenni, melyben a szüzesség elvesztésének történetét olvashatjuk. Utóbb visszahallottam, hogy túl 
korai volt az ezzel való találkozás némelyek számára, de ez is nagyon nehéz kérdés, mert tudom, hogy más pedig 
már nyolcadikos korában mindenen túl van. A megoldást abban látom, hogy sokkal tapintatosabban, 
óvatosabban, de mégis beszélgetni kell a diákokkal, és akár kortárs irodalmi szövegekkel, akár más módon 
lehetőséget kell teremteni arra, hogy fejlődjön az érzelmi intelligenciájuk. Ezt pedig csak úgy lehet, ha nagyon-
nagyon figyelek arra, hogy ők kicsodák, milyen szövegeket értenek, éreznek, és folyamatban gondolkodom, 
lassan építkezve. A múlt héten például bevittem egy Lanczkor Gábor-verset, mellyel teljesen elakadtunk, a 9.-
eseknek érezhetően érthetetlen volt, itt például hibát követtem el, és ezt be is vallottam, viszont annál jobb lett az 
óra, egy mély beszélgetésbe torkollott felelősségvállalásról, választásról, megértésről.  
95 Ez bizonyosan kihívás, feladatunk tanárként ezt fejleszteni, akár drámapedagógiából kölcsönzött koncentrációs 
gyakorlatokkal, és arra is nagyon kell figyelni, hogy mikor fáradnak el, hol érdemes más módszert alkalmazni, 
vagy a korábban említett önreflexiós beszélgetést - ez az utóbbi időben nagyon hasznosnak bizonyult, hiszen egy 
életből vett szituációt alakítottunk át tanulási folyamattá. Hol vesztettem el a fonalat? Honnantól nem volt 
érdekes, amit hallok? Miért nem érdekel? Mit árul el rólam, hogy másra figyeltem? Melyikben mi az érték? Ezek 
voltak az alapkérdéseink. 
96  Ez összefügg sok mindennel. Például azzal, hogy mindenki fent van, és mindenki szeretne kitűnni, az 
identitáskeresés és identitáspróba egyik kiváló terepének bizonyul a Facebook – hányan „lájkolják” a képem, a 
megosztott zenét. A „lájkvadászat” élő jelenség az én tanítványaim körében is. 
97 A leggyakrabban játszott játékok az építős játékok, és az ügyességiek. Ez utóbbi meglepett, mert kipróbálva, 
illetve nézve a játékot nem volt nagy kihívás, ők mégis órákat tudnak ezzel eltölteni. Az ún. “zombis” játéknak az 
izgalmasságát emelték ki, a “lovagos”-ban a fejlődés volt kihívást jelentő, illetve azt is szeretik, hogy különböző 
korokon lehet végigmenni bennük. Mindebből és az órai elevenségükből arra következtetek, hogy sokkal 
éretlenebbek, mint a néhány évvel ezelőtti hasonló korúak, a játék kitolja a gyerekkor idejét. Amíg „lovagosdit” 
játszanak, valótlan lényekkel, zombikkal harcolnak, a valósággal nem kell szembenézni. Sem a feleléssel, sem a 
dolgozattal.  
98  Ez nem tűnt fel, hogy változott volna, szerintem korábban is ilyen sokat adtak egymás véleményére, a 
megfelelés vágya, a csoportba tartozás, az elfogadás mindig fontos volt. 
99  Ez egyértelműen igaz. Akár a személyes, akár az iskolai tereket tekintem, ez a legfontosabb elem. 
Előszeretettel osztanak meg és mutatnak meg videókat, képeket. Ha feladatként fotózniuk kell, sokkal 
lelkesebben és gyorsabban végeznek a feladattal, ugyanakkor elmélyültebben is foglalkoznak vele, a Semmi-
projekt projekttermékeit említeném példaként. A filmkészítési feladatok a mostani 11.-es osztályban soha nem 
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9. Vidámabb életforma is kialakulhat, igaz kevesebb tartalommal.101 
10. A média kialakította példaképek, celebek, sztárok utánzása is felerősödik.102 
11. A párkapcsolatok, a szexualitás újfajta értelmezése jelenik meg.103 
12. Végül és nem utolsó sorban az oktatás feladatainak a felvázolása következik: 
a motiváció kérdése, hatékony oktatási módszerek, új tanári szerep, 
„függetlenebb tanulás” utáni vágy, az olvasás háttérbe szorulása, a 
testmozgás fontossága, az együttműködésre törekvés. (Petry, 2012) 
 
4.4.1. Számbeli adatok 
Ságvári Bence szociológus a 2008-as magyar fiatalok szokásait, értékrendjét 
vizsgáló sorozat első darabjában, a tinédzserek és a digitális technológiák és digitális 
kultúra viszonyait vizsgálta. „A 14-17 évesek 94%-a internethasználó, azaz ma 
gyakorlatilag alig van olyan magyar tinédzser, aki ne használna valamilyen formában 
világhálót.” (Fehér és Hornyák, 2011) Szerinte azok a népszerűbb cselekvési 
formák, ahol „valamit csinálni lehet”, ismerkedni, játszani például. A tanulmány 
Bessenyei Istvánt is idézi, aki ugyan említi az internetfüggőséget, a tudásszint 
                                                                                                                                                             
tapasztalt változásokat okoztak, akár a munkamorált, akár a projekttermék minőségét tekintem. Az órai 
jegyzeteket szívesen fotózzák le, rakják ki osztálycsoportba, a hiányzások alkalmával persze ez nem jelent 
automatikus felkészülést. A kreativitás ilyen fajta visszaszorulása ellen tehát tiltakoznék, inkább változást 
érzékelek abban is. Például meglévő fotókhoz önállóan, kreatívan írtak képregényszöveget, és meglévő szöveget, 
irodalmi művet sokkal kreatívabban dolgoztak fel amiatt, hogy egy számukra kedves formában (videón) tehették. 
Az avatárok megjelenése talán az előbb részletezett játékokban jellemző: bárki lehet belőlük, hős lovag vagy 
zombigyilkos díszpolgár - mindez a szerep és a virtualitás védettségében és a valódi személyesség nélkül. 
100  Ez diákfüggő. Látok példát erre is, arra is. A sporttagozatosoknál például korábban nem tapasztalt 
következetesség figyelhető meg, hiszen a jó teljesítményhez szükségük van a megfelelő alvásmennyiségre. De az 
is kitűnik, hogy sokan járnak mindenféle különórára, s így kitolódik a tanulás ideje, kevesebb jut az alvásra. 
Aztán boldogan mesélik szünetek után, hogy milyen sokáig voltak fenn, és mennyit aludhattak másnap délelőtt. 
101 A felületesség ellen, a tartalmasabb életért küzd szerintem sok pedagógus, és bár egyetértek azzal, hogy a 
veszély fenn áll, de hiszek abban is, hogy nagy felelősséggel tartozunk ez iránt, tehát rajtunk is múlik – így nem 
mondanám, hogy ez generációs jegy. Vagy akkor kérdezem, hol van a szülői, tanári, felnőtt oldal, aki más példát 
mutat? 
102 Ez is jellemző, bár az ebből fakadó veszélyekkel még nem találkoztam szűk iskolai környezetemben. Figyelik 
a celebvilágot, mérvadó, talán mértékadó is, de nem tudok olyan példát mondani, ahol egyértelműen csak amiatt 
alakult ki egy jelenség. Régen Táncadlfesztivál volt, ma X-faktor. Akkor is, ma is követik a reflektorfényben lévő 
embereket. 
103 2012-ben két 10.-es diáklány keresett meg, nagy zavarban elmesélték, hogy attól tart az egyikük, hogy terhes, 
fogalmuk nem volt a biológiai folyamatról, a terhesség feltételeiről. Ugyanakkor azt is tudom, hogy a hétvégi 
bulikban a fiatal lányok sokkal könnyebben és hamarabb kínálják fel orális szolgálataikat, mint például az én 
diákkoromban tettük. Más a súlya, a tétje a testiségnek, de természetesen a ledér és magukat könnyen adó lányok 
megítélése a régi maradt. 
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csökkenését, a lazább helyesírást, és elfogadja, hogy ezek miatt lehet kárhoztatni a 
netet, de egy dolgot biztosan nem lehet: figyelmen kívül hagyni a net-generáció új 
mindennapi kultúráját. Agárdi Péter is türelemre int: elismeri a megjelent új tudást, 
és arra figyelmeztet, hogy nem lehet a múlt felől bírálni. A kutatás hipotézise szerint 
a vizsgált életkori csoport, vagyis az 1985 után születettek, jelentősen különböznek 
az említett szerzők által leírt mintától, vagyis a fiatalok inkább szórakozásra 
használják a netet, mint például a Ságvári Bence által említett kreatív módokon. A 
hipotézis valósnak bizonyult, a közösségi oldalakon való időtöltés a leggyakoribb, 
illetve az online kommunikáció valamely formája. Knausz Imre (Knausz, 2008) 
műveltségről szóló gondolatai magyarázatul szolgálhatnak: „Ha nem rendelkezünk 
olyan műveltséggel, amely háttértudásként működve elősegíti az aktuális vitatémák 
értelmezését, akkor az »újságolvasás« (tévénézés, internetböngészés, 
rendezvényeken való részvétel) csak arra szolgál, hogy kitegyük magunkat mások 
befolyásoló szándékainak…”, és később: „Nem elég tehát azt mondani, hogy a 
kritikai olvasás képességére kell megtanítani a fiatalokat. Ez fontos cél, de látni kell, 
hogy a szöveggel szembeni kritika csak másik szövegre, szövegekre támaszkodhat.” 
Ságvári Bence (Ságvári, 2011) A gyerekek internethasználatának 
jellegzetességei címmel írt cikkében a 9–16. év közötti korosztály internethasználati 
szokásait vizsgálja egy internetes portálon. Állítása szerint „a 9–16. év között a 
személyiségfejlődés jelentős változáson megy keresztül, és a világgal kapcsolatos 
ismereteknek is olyan szintű bővülése következik be, amely nagymértékben 
tükröződik a gyerekek internethasználatában, illetve általánosságban az online léttel 
kapcsolatos attitűdjeikben”. A magyar fiatalok többsége (60%) a háztartás több tagja 
által közösen használt, asztali számítógépen internetezik, saját asztali számítógéppel 
42%-uk, saját vagy a gyerekszobába bevihető laptoppal pedig 8%-uk rendelkezik. A 
kutatásban megkérdezett 9–10 évesek (ők a Z generációsok) saját bevallásuk szerint 
átlagban 7 éves korukban kezdték el önállóan használni az internetet (azaz 2007–
2008 táján), míg a 15–16 évesek (ők az Y generációsok) nem sokkal a tizedik 
születésnapjuk után (2004–2005 körül). Tevékenységeik a számítógépen a 
következők: videónézés, házi feladatok, közösségi oldal használata. Valamilyen 
virtuális karaktert (avatárt, online háziállatot stb.) 29%-uk hozott létre, amely 
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szorosan összefügg azzal is, hogy a gyerekek 32%-a saját bevallása szerint szokott 
időt tölteni valamilyen „virtuális világban”. Webkamerát a gyerekek 23%-a használ. 
Ságvári (Ságvári, 2014) egy későbbi előadása révén újabb és egy kicsit más 
fókusszal rendelkező adatokkal szembesített: 2013-ban 7.-es és 11.-es gyerekeket 
vizsgálva 10-ből 9-nek van legalább egy asztali gépe otthon, 10-ből 4-nek a saját 
szobájában is, vagyis az előző felméréshez képest jelentősen nőtt az arány. A 
hetedikeseknél 10-ből 8, a tizenegyedikeseknél 10-ből 9 napi szinten használja a 
közösségi oldalakat. Minden második gyerek a mobilján keresztül is használja a 
Facebookot. A hetedikesek harmadánál, a tizenegyedikesek kétharmadánál nincs 
korlátozva a tévénézés, még ennél is többen vannak, ahol az internetezésre nézve 
sincsenek korlátok. Mindkét korosztályra jellemző, hogy a gyerekek felével nem 
beszélnek a szülők arról, hogy mit csinálnak az interneten, és tízből hét gyerekkel 
nem beszélnek a tanárok ugyanerről. Bár a megkérdezett gyerekek iskoláinak 90%-
ában van internetkorlátozás, a hetedikesek 38%-a, a tizenegyedikesek 77%-a netezik 
szünetben, hetedikesek 15, a tizenegyedikesek 49%-a használja órán is az eszközt a 
felmérés szerint. Ságvári arra következtet, hogy a korosztály látható/ mérhető 
részének életéből kiszorult a tévé, vagyis a tévé szerepe átalakulóban van. A kötött 
műsoridő, a műsorok témája, minősége és az aktualitás hiánya saját tanítványaim 
elmondásai alapján állítom, nem köti le a korosztályt. Továbbgondolandónak tartja 
Ságvári azt is, hogy míg a hetedikesek egymástól tanulnak és kísérleteznek, addig a 
tizenegyedikeseket „meglepően edzett”-ek a rájuk leselkedő veszélyek tekintetében. 
A szülői kontroll elsősorban korlátozó, és új jelenségként észlelhető a technológiától 
való megcsömörlést, a kiábrándulást. 
Ugyanezen a konferencián Székely Levente (Székely, 2014) a Magyar Ifjúság 
kutatás 2012-es eredményeiről számolt be. A kulturális tevékenységekkel még 
kevésbé élnek a fiatalok, mint korábban, a fiatalok 60%-a nem volt még színházban, 
80%-a nem volt hangversenyen. A szabadidő kétharmada-háromnegyede medializált 
környezetben zajlik. A nem intézményesített fiatalkori szabadidőben egyre nagyobb 
szerepet kap az internet, elektromos média, és összességében annyi időt töltenek 
képernyők előtt (legyen az számítógép, okostelefon), mint a munkahelyen szokás. Az 
internet és számítógép használatának jellemzői is érdekes adatokat mutatnak 2000 
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óta. 2000-ben 29%-os számítógép-, 9%-os internethasználat, 2012-ben 80%-os 
számítógép-, 74%-os internethasználat jellemző. 
 
4.4.2. Az „irodalomfogyasztásról” 
Kronstein Gábor (Kronstein, 1989) az olvasáskutatásról szóló tanulmányában a 
tudományág „kiválásáról és belesimulásáról” beszélt, miszerint az egy-egy másik 
tudományággal érintkezve mindig kettős célt tartott szem előtt: egyrészt a gyakorlati 
segítségnyújtást, kiemelten figyelve a nevelés területére, másrészt az alapkutatásként 
megjelölt célt, vagyis egyre többet tudni meg az olvasásról és az olvasó emberről, 
illetve az emberről, aki éppen olvas. 
E dolgozat fordított helyzetből indul: a Z generációs diákolvasók 
tulajdonságainak bemutatása után a rendszerváltozás utáni olvasási szokások 
megváltozását vizsgálom, melyben az új olvasó mint térben, közegben megszülethet, 
körvonalazódik. E két világ egymásra hatásának valódi kutatási eredményei 
véleményem szerint még nem relevánsak, ahogy az irodalomtanítás hosszútávú 
célokat tudhat magáénak, úgy az olvasás hatásmechanizmusa is egy folyamatba 
illeszkedik, a mostani eredmények csak pillanatnyi mutatók. 
A Z generáció olvasási szokásait nem célja a dolgozatnak mélyrehatóan 
bemutatni. Azonban ha irodalomtanításról gondolkodunk, ez megkerülhetetlen téma, 
így egy rövid fejezet erejéig, kiemelt figyelemmel a Z generáció sajátosságaival való 
összefüggésekre, az elmúlt évtized olvasási-, irodalomfogyasztási és irodalom 
népszerűsítési szokásaiból következzen ízelítő. 
Személyes tapasztalataim megerősítik a kutatási eredményeket: a diákok nem 
feltétlenül olvasnak kevesebbet, a hangsúly inkább azon van, hogy mást olvasnak és 
máshogy. A megváltozott olvasási szokások egyik összegzője, Fenyő D. György 
(Fenyő D., 2011) téziseket fogalmaz meg, melyben a „hagyományos olvasás” és az 
„új olvasási stratégiák” jellemzőit veti egybe, melyeket tehát a praxis oldaláról 




„hagyományos olvasás”  „új olvasási stratégiák” 
verbális: nyelvi elemekre, 
szavakra, mondatokra épül 
szövegek befogadása 
szimultán történik: 
egyszerre több információs 
csatornán 
Lineáris olvasás iránya ugrásszerű 
globális, teljes megértés célja egyes információk keresése 
struktúrában gondolkodjon olvasótól elvárja 





keresése és értelmezése 
történik 
folyamat 
elsősorban képekből indul 
ki, ezekhez kékpest 
másodrendű a nyelvi 
szöveg 




áttevődött a befogadóra, az 
olvasóra 
elmélyültebb, lassabb tempó gyorsabb 
8. táblázat: Fenyő D. György (2011): Hogyan olvasnak a mai fiatalok? Fordulópont, 2011/2. 13-34. o. 
Fenyő D. ugyancsak sorra veszi azokat az olvasást körülvevő kulturális-
gondolkodásbeli szellemi közeget alkotó elemeket, melyek nagymértékben 
befolyásolják az olvasást, annak stratégiáit és a szövegértést. Mindezek 
értelmezésekor azt emelném ki, hogy a szerző nem alkot ítéletet, nem „tör pálcát” a 
folyamat felett, józan állításait megszívlelendőnek tartom, olyan kiindulópontnak, 
melyeket a Z generáció tulajdonságaival egybevetve még közelebb kerülhetünk a 
megértéshez, és egy lehetséges olvasás- és irodalomnépszerűsítő folyamat során 
hatékonyabb lépéseket tehetünk, amennyiben irodalomtanárként ezt célként jelöltük 
meg: 
 A hétköznapokban visszaszorult az olvasás. 
 Áttekintő olvasás helyett információkiemelő olvasást használunk. 
 Az iskolán kívüli világban csökken az írás szerepe. 
 Nő az elektronikus írásbeliség aránya és jelentősége a kézíráshoz képest. 
 Nagyobb teret nyer az elektronikus szóbeliség. 
 Az információk mennyisége rohamosan nő. 
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 Az ingerek erőssége lényegesen megnőtt, s így magasabbra került az 
ingerküszöb. 
 A kifejtett és megformált történetmondás szerepe csökkent a hétköznapokban. 
 Az információ és a tudás stabilitása, állandósága csökkent. 
 A hétköznapi tárgyakban és eseményekben kevésbé éljük át a múlttal való 
szerves folytonosságot. 
Fenyő D. kiemeli a diákok kreativitását, és azt, hogy milyen otthonosan 
mozognak ebben a digitális világban – tanulmánya olvasása során egy olyan nyitott 
pedagógus képe rajzolódik ki, aki a Z generáció tagjait nem ijedten és ellenségként 
szemléli, hanem tanulni szeretne tőle. Zárógondolataiban az olvasás értékességéről 
szólva kifejti, hogy amennyiben az olvasást továbbra is az egyik legfontosabb 
kulturális technikának és az áthagyományozás egyik legfőbb eszközének tekintjük, 
akkor érdemes számolni a fentebbi változásokból és jellemzőkből következő 
feladatokkal az iskolákra, könyvtárakra, múzeumokra nézve.
104
  
Kamarás István (Kamarás, 1996) erejüket, irányukat és hatásukat tekintve 
különböző motivációkat nevez meg az olvasás esetén, melyek a változásokat 
eredményezik. Lehetnek alkalmi és visszatérő, esztétikai természetű, külső, belső 
motivációk. A szerző megállapítja, hogy „1989-90 után kevesebb erőszakkal 
ösztökélő és több ösztönös és választott motívummal kell számolni” (Kamarás, 
1996. 84. o.).
105
 Már 1996-ban is megdőlni látszott az a gondolat, hogy az irodalmi 
olvasmány „komoly szerepet kap a mindennapi élet pragmatikus szférájában” 
(Kamarás, 1996. 84. o.), mára egyértelműen igaz, hogy először interneten 
keresgélnek a diákok, ha kérdés merül fel bennük az emberismeret, 
                                                        
104 Kilenc év alatt minden alkalommal, amikor a diákok által javasolt olvasmányokat tanárként komolyan vettem, 
láthatóan javult a diákok olvasáshoz való hozzáállása, vagyis az általam javasolt, olykor nehezebbnek tűnő 
szövegekkel is motiváltabban birkóztak meg. Úgy fogalmaztak, hogy „emberszámba vettem őket”, és igaz ez a 
kollégáimra is, más osztályba járó diákokkal beszélgetve tudom, hogy például Suzanne Collins: Az éhezők 
viadala című könyv bekerült az olvasmányok közé, ami pozitívan hatott az irodalomórai folyamatokra is.  
105 Kétségeimet fogalmazom meg, amennyiben elfogadható, hogy a média világát és a könyveket körülölelő PR-
tevékenységeket erőszakosnak fogadjuk el, még akár nőhetett is ez a típusú erőszakos ösztökélés. 
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Kamarás egy másik fontos motivációként említi a referenciaszemélyeket és a 
referenciacsoportokat, ebben az esetben az irodalomtanár személye és a szülő 
személye joggal merül fel.
107
 A referenciacsoportok kapcsán külön említi az 
irodalomórai közösséget. „A tanulók egy része kényszerként éli meg, másoknak lehet 
kedvenc tárgya. A tanulók egy része maradhat közönség (…), mások aktív 
résztvevőként elit csoportot, irodalmi közösséget alakíthatnak ki, vagy a tanár, vagy 
egy, a tanárnál is kompetensebbnek tekintett diák körül.” (Kamarás, 1996. 88. o.)
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Kamarás következő motivációs tényezője az irodalomnépszerűsítő 
intézmények világa, melyet a Z generáció esetén egyértelműen a reklám és a média 
világával helyettesítenék. Az elmúlt években mind a tévében (pl.: A Nagy Könyv - 
MTV, Te már olvastad? – Minimax), mind az interneten (olvassunkegyutt.blog.hu, 
meseutca.hu) számos olvasásnépszerűsítő programmal lehetett találkozni. Nem 
véletlen a fejezet címe: irodalomfogyasztás, hiszen ezek a programok, projektek a 
fogyasztói társadalom jellegzetességeire is erősen építenek, elég csak a „2+1” 
akciókra gondolni, vagy a könyvkiadók által kötelezőkre kínált 30-40%-os 
                                                        
106 A 9 éves magántanítványom egyik házi feladata az volt, hogy az anyaggyűjtéshez írjon példákat. Az internet 
és a wikipédia megelőzte a szülői megkérdezést és a könyvtárat is, nem beszélve a tanárról. Tehát számolnunk 
kell azzal, hogy a tudás fogalmának átalakulásával, melyről Nahalka István írt sokat, a tudás forrásának 
értelmezése is átalakul. Egy gondolatot emelnék ki, mely témánkat is érinti, s mellyel érdemes számolni 
irodalomtanárként: a tudás tartalma relativizálódik, és többé nem válaszható el a tudás megszerzésének útjától. 
Lásd pl.: Nahalka István (2003): Hogyan alakul ki a tudás a gyerekekben? Nemzedékek Tudása tankönyvkiadó, 
Budapest. és Hegedűs Judit (2006, szerk.): A gyakorlati pedagógia néhány alapkérdése. 5. kötet. Család, 
gyermek, társadalom. Bölcsész Konzorcium, Budapest. 
107 Míg 15 évvel ezelőtt a klasszikus irodalomból való könyvekkel lehetett diákokat látni az iskolai folyosókon 
kollégáim elmondása szerint, addig manapság elsősorban a telefonjaikat nyomogató, olvasgató és főként chatelő 
diákokat látni. Ritkán keresnek meg azzal, hogy ajánljak olvasnivalót, inkább felőlem indul a kezdeményezés, és 
igyekszem felkelteni az érdeklődésüket egy könyv iránt. Ami viszont tendenciaszerűen megjelent, az a fantasy 
regények (Zigány Árpád, Nemere István, Oliver Bowden), krimik, thrillerek, romantikus ifjúsági regények, 
illetve a ponyvairodalom. Kiemelném tehát a kortársakat, kötelező olvasmányok esetén is „megkönnyítette a 
dolgom”, amikor egy-egy hangadó diák lelkesen nyilatkozott a könyvről, hiszen az a többieket is olvasásra 
motiválta. 
Azonban tény, hogy referenciaszemélyként is működöm, az ajánlott olvasmányokkal kapcsolatban pl.: 
Dosztojevszkij A félkegyelmű című regénye kapcsán többen is megjegyezték, hogy azért kezdték el olvasni, mert 
meggyőzően beszéltem róla. Bár voltak unalmas részek és az orosz nevekkel meggyűlt a bajuk, de az ajánlott 100 
oldalhoz képest végül az egész könyvet elolvasták. 
108  Tapasztalatom szerint mindezen a felosztáson nem változtatott az új olvasási szokásrendszer, illetve a 
„kütyük” világa sem, olvasni szerető diákok ma is vannak, olyanok, akiket elvarázsol a könyv, azonban az 
olvasni nem szeretők esetében érzem azt, hogy a digitális világ megerősítést nyújt az olvasás kevésbé szükséges 
és hasznos jellegét illetően, míg korábban hatékonyabbak voltak az érvek, az olvasás és az irodalom általánosabb 




kedvezményes vásárlás. A könyvesboltokban hatalmas gúlákba állítják a könyveket, 
plakátok és poszterek hirdetik a kortárs szerzők műveit, Facebook-posztokkal és 
Facebook-oldalakkal reklámozzák magukat a szerzők és a kiadók egyaránt, az 
irodalom „trendi” és „vagány” minőségét hangsúlyozva, gondoljunk csak a Vagány 
históriák című fotósorozatra, ahol kortárs költőket fotóztak, illetve a Nyugati tér 
nevű kezdeményezésre, mely mint a „mai magyar szövegek” magazinjaként 
definiálja magát. Érdemes megemlíteni az Olvasás Éjszakája elnevezésű programot, 
mely már a fesztiválok
109
 hangulatát idézi, az olvasást divatossá igyekszik tenni. A 
befogadóra nagyobb szerep hárul, olvasható fentebb, azonban a motivációt tekintve a 
szerzők is sokan érzik a nyomást, és ennek megfelelően lépnek, hogy növeljék 
olvasótáboruk méretét.  
Pontosan végigkövethető, hogyan lesz a többé-kevésbé szocialista 
könyvterjesztésből kapitalista könyvkereskedelem, mondja Kamarás, Lőrincz Judit 
(Lőrincz, 1995) értelmezése szerint pedig a központi engedélyezés kiiktatása, a 
választék bővülése nyitotta a társadalmat is, a nyitottabb társadalom pedig bátorította 
a többszólamúságot. Ez a nyitottság aztán azt eredményezte, hogy a középiskolások 
körében egy évtized alatt ötszörösére nőtt a lektűr-olvasás, állítja Nagy Attila (Nagy, 
1995), és a kedvencek közé Robin Cook, Stephen King és Claire Kenneth könyveit 
sorolja. Ez a korosztály még az Y generáció, akiről az is elmondható, hogy kétirányú 
a változás: egyrészt nőtt az ismeretközlő és felnőtteknek való szépirodalmi művek 
aránya, másrészt az olcsóbb szerelmes regények és sci-fik mind többen lettek, 
Harmat József (Harmat, 1995) szerint egyszerre infantilisek és koravének. A kaland 
és a harc mellett az erőszak és a kegyetlenség előtérbe kerülését emeli ki a szerző, a 
10-18 évesek esetében pedig Balatoni Teréz (Balatoni, 1995) Fahrenheit-effektusról 
beszél: az ember lemond az olvasásról. Mindezt azzal magyarázza, hogy a 
műalkotások nyelve idegen, emiatt az olvasás fárasztó tevékenyéggé válik, képtelen 
                                                        
109 Itt jegyezném meg, hogy a 2015. november 6-7-én az Irodalomtanítás Innovációjának Országos Műhelyének 
szervezésében megrendezésre kerülő konferencián a fesztivalizáció paradigmáját járták körül a résztvevők, 
előadók.  
„A fesztivál-hangulat körbeveszi a testünket és burkot von köré; a Fesztivalizáció modellje ezt a »haptikus« 
erőteljességet kívánja ötvözni a karnevál és az opera távlatával, hogy a hazai irodalomtanítási trendeket 
megfordítsa, de legalábbis módosítsa. Azokat az euro-atlanti útvonalakhoz közelítse, s olyan használatra kész 
gyakorlati anyagokat, útmutatókat készítsen, melyek bevethetőek, s amelyek bizonyíthatnak a hazai hétköznapok 
oktatási praxisában is, innoválva, revitalizálva, korrigálva az éppen működőket.” Bodrogi Ferenc Máté (2015): 
Kreatív-produktív irodalomkultúra: a fesztivalizáció paradigmája – elméleti beágyazás (kézirat). 
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felkelteni a tanulók érdeklődését, és szembeállítja a számítógépes játékok világát, 
ahol erőfeszítés nélkül élhetik ki a diákok az ember ős, mese iránti igényét.
110
  
Nagy Attila a kérdést így teszi fel: „Változások, vagy a tradíció széttörése?” 
(Nagy, 1995), és a megoldást a pedagógusokra és könyvtárosokra bízza – húsz év 
elteltével én már nem látom ennyire egyszerűnek a megoldást, átfogóbb és 
összetettebb megoldásokban és személyes, helyi válaszokban tudok most 
eredményeket elképzelni, felhasználva, élve az új eszközök adta lehetőségekkel, és 
számolva az új diák tulajdonságaival. 
2005 őszén a Nemzeti Kulturális Örökség Minisztériumának Könyvtári 
Alosztálya támogatásával végeztek egy kutatást (Bokor, 2006) a Savaria Egyetemen, 
melyen egy országos, reprezentatív kutatás keretében vizsgálták a 18 év feletti felnőtt 
lakosság olvasási, könyvtár és számítógép-használati szokásait. A kutatás összesítő 
adatsorai a Mándi Péter és Gereben Ferenc (Mándi 1968, Gereben, 2002) korábbi 
kutatásainak eredményeit tartalmazta, hogy az immár négy évtized változási 
tendenciáit nyomon követhetőek legyenek. Mindez azért fontos, mert az itt született 
eredményeket szolgáltató felnőttek a mostani Z generációs fiatalok szüleit, 
nagyszüleit alkotó társadalmi réteg, s mint első szocializációs közeg, a családi kör 
változásai befolyásolják az olvasási szokásokat, s így egyfajta jóslást is 
megengednek a Z generációsok olvasási szokásait illetően.  
Tendenciaszerű változás a kutatás szerint, hogy 1965-hez képest 2005-re 40-ről 
60%-ra nőtt a könyvet nem olvasók száma, a rendszeresen könyvet olvasók esetében 
23-ról 16%-ra csökkent ez az arány. A mélypontot a kutatás 2000-ben jegyzi, akkor 
12%-ra csökkent az olvasók száma. A napilapok esetében ez 60-ról 43%-ra, 
folyóiratok esetében 23-ról 15%-ra csökkent. 
A PISA-felmérésekkel kapcsolatban Nagy Attila a következőket emeli ki, egy 
másik, fontos problémára is rámutatva: „a PISA 2003-as nemzetközi kutatás 
adatsorai – igaz, csupán a 15 évesekről szólva – ugyancsak a drasztikus szövegértési 
                                                        
110 Ezt megerősíthetem a Z generáció esetében is: a helyzet csak fokozódott, a minél tökéletesebb digitális 
megoldások, a képi világ és a hanghatások olyan élményt kínálnak a Z generáció tagjai számára, illetve egy olyan 
plusz virtuális (álom)világot, hogy abban könnyebben vesznek el, valamint a játék jellegből adódóan gyermeki 
állapotban is tovább maradhatnak. A koravénséget én elsősorban külsőségekben tapasztalom (öltözködés, smink, 
manikűr) és a szexuális érdeklődés szempontjából, az infantilizmus azonban ugrásszerűen megnőtt, elsősorban az 
érzelmi intelligencia területét érintve.  
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(kulturális) egyenlőtlenségekről tudósítanak. Gimnazistáink világelső finnekkel 
vannak egy szinten, míg a szakképzősök rétege a sereghajtó Brazíliával »verseng« 
ebben a tekintetben. (…) A könyvet nem olvasók 80 %-a számítógépet sem használ, 
ráadásul a rendszeresen olvasók döntő többsége (75 %) pedig egyúttal az internetet 
munka- és /vagy tájékozódási eszközként ugyancsak igénybe veszi.” (Nagy, 2006. 
1113. o.) 
Nagy Attila a társadalom egészét tekintve összegzésében kifejti, hogy a 
szövegértő olvasási készség, könyvtár- és számítógéphasználati ismeretek, tehát az 
információs jártasság, műveltség elemei egymást erősítve összeadódnak, kiváltságos 
helyzetet teremtve a társadalom bizonyos rétege számára, illetve hátrányokat egy 
másiknak. Tíz év elteltével bátran mondhatjuk, hogy a 2005-ös eredményeket 
figyelembe véve nem meglepő, hogy a mai diákok olvasási szokásai megváltoztak. E 
folyamat legmeghatározóbb kiváltó tényezője a digitális világ térnyerése, melynek 
kihívásaira még nem történt hiteles válaszadás a pedagógusok és a társadalom 
részéről, megoldási javaslatok, részeredmények, zárványok vannak. Hogyan ér 
mindez össze a fogyasztói társadalom jellegével? – ehhez ismét Kamarás Istvánt 
idézem. 
Kamarás (Kamarás, 2007) tanulmányának végén az irodalmi mű 
befogadásának kérdését vizsgálva ugyanis fontos megállapítást tesz: „A műalkotással 
való dialógushoz - különösen a mi kultúránkban - sajátos befogadási feltételekre 
(köztük, tapasztalhattuk, szociológiaiakra és lélektaniakra is), valamint sajátos 
olvasói közreműködésre van szükség ahhoz, hogy a befogadó addigi értelmezési 
horizontját kitágító, személyét gazdagító epifánia létrejöjjön. A társszerzői attitűd (a 
közreműködés, az aktivitás, a szellemi munkavégzés) ellentéte a fogyasztói 
attitűdnek, a társszerző önmaga szerzője is, hiszen olvasás közben megalkotja vagy 
tökéletesíti saját individuális kódját, s vele nemcsak a művet, hanem vele együtt 
önmagát (tapasztalatait, életvilágát) is értelmezi. A bonyolultabb (művészileg 
értékesebb) szöveg természetesen nagyobb akadályt jelent és ugyanakkor nagyobb 
lehetőséget teremt erre, vagyis az összetettebb szöveg összetettebb individuum 
létrejöttét katalizálhatja. Így lehet az irodalomolvasás szimbolikus cselekvés, és a mű 
az önmegragadás eszköze.” 
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Másfelől megközelítve: a kultúra feltétele Józsa Péter szerint az aktivitás, ami 
életképességet, küzdőképességet, tudatosságot és stabilitást jelent. Irodalmi művet 
olvasni tehát nagyobb erőfeszítést jelent, mint a Facebookot olvasgatni, a Z 
generációs diákok ezt az erőbefektetést igyekeznek kikerülni. Józsa Péter (Józsa, 
1976) pszichofizikai, érzelmi és értelmi aktivitással magyarázza ezt – gondoljunk 
bele, azok a diákok, akik kevésbé tudnak koncentrálni az őket érő rengeteg inger 
következtében megnőtt ingerküszöbük miatt, azok, akik testileg ugyan „felnőttek”, 
de érzelmileg a bizonytalanságérzet, a felgyorsult világ és a felszámolódó 
gyermekkor miatt kétségek között őrlődnek, mit tudnak kezdeni egy létösszegző, 
számvető Kosztolányi-verssel?  
Józsa a befogadás feltételeként azt hangsúlyozza még, hogy fontos, hogy a 
befogadó azt érezze, „róla szól a mese”, vagyis ehhez szükség van (1) társadalmi 
gyakorlatra, mely által az olvasó aktuálisnak érzi a művet, fel kell ismernie, hogy a 
műveknek köze van a praxishoz (2), és értse a mű nyelvét (3). Kamarás (Kamarás, 
2007) kiegészítéseket tesz, és ugyanezt így értelmezi: „köztünk és a mű között akkor 
jöhet létre kapcsolat, ha a mű rólunk (is), a mi világunkról (is) szól (ha horizontunk 
és a mű horizontja valamennyire átfedik egymást), ha az én nyelvemhez nem túl 
távol eső nyelven szól, és ha úgy érzem, éppen nekem van éppen erre a műre 
szükségem, vagyis ha egzisztenciálisan mellette döntök.” 
Csak a kérdést teszem fel: a Z generáció tagjairól a) szólnak-e azok az 
olvasmányok, amelyekkel találkoznak? b) a Z generáció világa és az olvasmányok 
világa fedi-e egymást? c) ugyanazon a nyelven íródik-e, melyet a Z generáció tagjai 
használnak, vagy legalábbis érthető-e számukra az adott nyelv?  
A legutóbbi, 2012-es PISA-felmérés
111
 végképp borúlátásra ad okot. A tavaly, 
2015-ben napvilágot látott eredmény szerint a magyar diákok 34-ből a 30. helyen 
végeztek, amikor a digitális szövegértési képességek vizsgálatára került sor. Tény az 
is, hogy azoknak sem lettek jobb eredményei matematikai, természettudományos 
készségei és szövegértési készségeket vizsgálva, akiket infokommunikációs 
eszközök segítségével tanítottak. A szövegértési teszteken folyamatosan romlik a 
                                                        
111 
http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/pisa2012_osszefoglalo_jel
entes.pdf, utolsó letöltés: 2016.01.24. 
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magyar diákok teljesítménye, a 2014-es felmérések alapján már a diákok 20 
százaléka tekinthető funkcionális analfabétának. 
2000 és 2006 között maradtak az eredmények, az OECD-átlag alatt, majd 
2009-re szignifikánsan javult, és elérte az OECD-átlagot. A 2009 és 2012 között 
kialakult változások pedig átlag alatti eredményeket mutatnak.  
Mérési év Átlag S.H. 
2000 480 (4,0) 
2003 482 (2,5) 
2006 482 (3,3) 
2009 494 (3,2) 
2012 488 (3,2) 
 
9. táblázat Magyarország szövegértési eredményei az egyes mérésekben 
Forrás: PISA 2012 – Összefoglaló jelentés. Oktatási Hivatal, Budapest, 2013. 
http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/pisa2012_oss
zefoglalo_jelentes.pdf, utolsó letöltés: 2016.01.24. 
 
Mindezt más megvilágításba helyezik, és alátámasztják a Központi Statisztikai 
Hivatal mérései is. A lakosság olvasással töltött átlagos ideje 1986/87-hez képest 
2009/2010-re a szabadidő jelentős emelkedése ellenére is átlagosan napi 13 perccel 





10. 1. ábra: A fontosabb szabadidős tevékenységek korcsoportok szerinti alakulása 
Forrás: Kulturális szokásaink. Központi Statisztikai Hivatal, 2013.  
https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/pdf/kult_szokasok.pdf, utolsó letöltés: 2016.02.24. 
A Z generáció tagjai azok, akik leginkább társasan töltik el szabadidejüket, a 
79%-os arány kiemelkedően magas a többi korosztályhoz képest. Az Y generáció 
már csak 41%-ban érintett. A televíziózás, illetve a videózás és internetezés minden 
korosztály számára a legkedveltebb szabadidős tevékenység, a mozgás tendenciózus 
csökkenését láthatjuk a vizsgált korosztályban. Az olvasási szokások mindenhol 
alacsony méreteket öltenek, az Y és a Z generáció tagjainál együttesen 12%-ot 
találunk, vagyis a két generáció ugyanúgy nem tölt sok időt olvasással e mérés 
alapján. A figyelmet inkább az új generációra hívnám fel, az ő 10%-uk újabb 





2. ábra: A népesség olvasására fordított ideje korcsoportok és típus szerint 
Az olvasásra vonatkozó 10-12 perces időkeret elég elszomorító, de érdekes is, 
hiszen ebben az évben teljesítettek legjobban a diákok a PISA-felmérésen. Az 
újságolvasás kiszorulni látszik, valószínűleg az internetes oldalak váltják fel ennek 
helyét, és nagy a különbség a 10-14, illetve a 15-19 éves Z generációs diák között e 
tekintetben. Egy középiskolai életszakasz elég ahhoz, hogy ekkora különbségek 
kialakuljanak, vagyis a változások további gyorsulása figyelhető meg.  
 
 
3. ábra A könyvkiadás adatai 
Ha már irodalomfogyasztásról beszélünk, érdemes megvizsgálni, mindezen 
adatok hogyan viszonyulnak a könyvkiadás adataihoz. A rendszerváltás 
robbanásszerű példányszám-emelkedéséhez képest drasztikus csökkenés következett 
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be a könyvek példányszámát illetően, azonban a művek száma ezzel fordított 
arányban változott, vagyis emelkedett. Fontos megjegyezni, hogy 2002-től 
kezdődően, amikor az internet is egyre hangsúlyosabb helyet kapott az életünkben, 
és megjelenhettek a blogok, online írófelületek, kezdett gyarapodni a művek száma, 
és 2008-ban ez aztán kiemelkedő magasságokat ért el. A művek számában azóta 
lassú csökkenés, a példányszámban stagnálás figyelhető meg, állóháborúnak 
nevezném, ha a könyvkiadás helyzetére gondolok: az Alexandra Kiadó, a Libri 
Csoport és a Líra-csoport közti harcokra. Az elmúlt pár évben nem egy kiadó 
helyzete vált lehetetlenné, és kellett új megoldásokat találnia az életben maradásra 
(Palatinus, Jelenkor, hogy csak párat említsek). Sikeresnek tekinthető a Scolar 
Semmi-kiadása, azonban a szerkesztőkkel való beszélgetésből tudom, hogy azóta 
sem volt akkora példányszám, sem Janne Teller művei, sem más művek esetében. A 
témánkhoz visszatérve: a fogyasztói szellemiségnek megfelelően emelkedett a 
művek száma, de olvasó hiányában „befagyni” látszik a rendszer. Az olvasás 
elértéktelenedésével a könyvkiadás is nehézségekkel küzd, és egymást erősítő 
folyamatok ezek: ha nincs olvasó, felesleges a könyv, ha nem olvasnak az emberek, 
nem javul a szövegértés, nincs kinek írni. 
Összegzésképpen elmondható, hogy az elmúlt 15 év felmérései olyan 
változásról tanúskodnak, mely mellett nem lehet elmenni, az egész társadalmat 
érintő, súlyos kérdésekről van szó. Az olvasás ügye, ahogy Kronstein Gábor 
gondolataival indítottam a fejezetet, kiválás és belesimulás története is, 
mindannyiunk közös ügye, társadalmi összefogást sürget és tesz szükségessé, több 
nézőpont és érdek közeledése, egyeztetése válik nélkülözhetetlenné – ez azonban 
hosszú idő. A félelmem az, hogy „szétnyílik az olló”, vagyis mire körvonalazódik 
egy lehetséges megoldás, generációk nőnek fel anélkül, hogy megszeretnék az 
olvasást. És ők, leendő szülőként hogyan fogják születendő gyermekeiket az 




4.4.3. A belső világ 
Fentebb már szóltam a tévé okozta osztott világok megjelenéséről, vagyis a 
valós és nem valós világról, mely mellé a 21. században megjelent a virtuális is. 
Antalóczy Tímea és Pörczi Zsuzsanna (Antalóczy-Pörczi, 2014) A folytonos jelenlét 
természete című előadásban az USA-ban élő kamaszkorúak 78%-áról mondták, hogy 
rendelkeznek mobiltelefonnal, és a chat oldalakat nevezték protens drogoknak, 
hiszen 4-ből 3 tinédzsert érint. A folyamatos jelenlétről, mely mintegy kényszerként 
jellemzi a Z generáció tagjait az alábbi jellemzőket sorolják fel: aktivitást generál, 
megszakítható, mondván, ha nem beszélek vele, akkor törlöm, párhuzamos 
jelenlétként értelmezhető, nincs feltétlen kötődés, nincs a jövőre vonatkozólag 
elköteleződés, mely a stabilitást adta korábban, nincs kockázat sem, folyamatos 
rendelkezésre állás, egyszerű viszonyok, amit a kölcsönös elégedettség mértéke 
határoz meg, megadja a kivonulás lehetőségét a fizikai jelenlétből, részleges 
figyelem, „Ha nem vagy fenn, nem vagy”, „Látszom, tehát vagyok”, kontrollált 
jelenlét, csupán kapcsolati szimuláció: ő hozza létre a közösséget, nem beleszületik, 
illik jól lenni. A szerzők felhívják a figyelmet a virtuális jelenlét paradoxonára, 
miszerint egyik cél, hogy ne legyen egyedül valaki, ezzel szemben éppen 
magányossá válik. És meghatározó a másik ember fizikai jelenlétének hiánya, vagyis 
a másik ember távollétének ad helyet egy eszköz, nem a jelenlétének. Zygmunt 
Bauman (Bauman, 2000) A cseppfolyós modernitás elméletéről szólva említi meg, 
hogy állandó változás, folytonos mozgás érzékelhető, a nyugalom hiánya, s így 
minden változékony, az állapotok, a figyelem tárgya, a kapcsolatok - erre használja a 
cseppfolyósság kifejezést. Minden törékeny, éppen ezért flexibilisnek kell lenni, és 
állandóan új információkat kell szerezni azért, hogy ne állandó rettegés legyen az 
életünk. Nem utolsó sorban a fogyasztói minták áttevődnek az emberi érintkezésre, 
gondolhatunk az eldobhatóságra, az elköteleződés-mentességre. 
A szabadság is paradox fogalomként értelmezhető ebben a világban, hiszen 
állandóan és bármikor ellenőrizhető az ember, kontrollálható, a kialakított 
nagyszámú kapcsolat korántsem olyan mély, mint a valóságban kialakítva lehetne, 
változtatható identitást ígér, de a visszakereshetőség miatt ez is hamis állítás. 
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David Le Breton (Le Breton, 2010) írja, hogy az utóbbi két évtized társadalmi 
és kulturális átalakulása megfosztotta a serdülőkort látszólag egyértelmű jelentésétől, 
és kitágította határait. Terhesség, alkohol, anorexia, bulimia, kábítószer és tetoválás - 
gyakran előforduló fogalmak a mai serdülők körében. A fogyasztói társadalom által 
diktált testképek merőben befolyásolják a serdülők saját testükhöz való viszonyát, 
mely téma különben is meghatározó jelentőséggel bír köreikben. Hiszen ez az a kor, 
amikor a saját test birtokba vételének folyamatai zajlanak, és korántsem mindegy, 
hogy a külső hatások, reklámok, internet miatt mely irányba tolódnak el az arányok, 
mi alakítja ki az identitást. 
 
4.5. Az irodalmi kreativitás néhány lehetséges formája az új diákgeneráció 
számára – drámapedagógia, kreatív írás, valamint a kortárs irodalmat 
népszerűsítő projektek és technikák 
Végzett drámapedagógusként és kortárs íróként irodalomtanítás során 
folyamatosan kísérleteztem a drámapedagógia és a kreatív írás módszereivel. A 
kezdeti célom az volt, hogy érdekesebbé, változatosabbá tegyem az óráimat, illetve 
az, hogy minél hitelesebben tudjam megszólítani tanítványaimat, megtaláljam a 
módját annak, hogy minél inkább megérintsék őket az irodalmi szövegek. Ehhez 
felismertem, elkerülhetetlen számolnom az időközben változó világ és változó 
diákok tulajdonságaival, jellemzőivel. Hiába álltam pályám elején korban közel 
hozzájuk, a tanult tanári minőség, a válaszreakciók, melyek automatikus reflexként 
születtek meg a saját diáktapasztalataim alapján rendre kudarcot vallottak.
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Az évek során drámapedagógia és a kreatív írás a Z generáció jellemzőit 
figyelembe véve kiemelten jó hatásmechanizmussal működőnek bizonyult gyakorlati 
tapasztalataim alapján. Mindkét esetben egyéni- és közösségi tevékenységről is lehet 
beszélni, mely folyamatok egyaránt alakítják az egyént és a közösséget. Mondhatom, 
hogy egyfajta szemléletformáló erőként is értelmeztem őket, a hagyományosnak 
                                                        
112 Sosem felejtem el az első Jedlikben töltött hetet. Minden nap sírva mentem haza, a diákok már kedden 
beszéltek az osztályfőnökkel, hogy ki fognak engem rúgatni, és volt olyan is, hogy az óra vége előtt feldúltan 
vagy sírva hagytam magára az osztályt. Erőből és tekintélyelv alapján akartam tanítani, harcként éltem meg a 
tanítást, a diákok joggal lázadtak és „ütöttek vissza”. Tarthatatlan állapotok voltak. Azóta ezekkel a diákokkal is 
sokat nevettünk ezen. Nagyon sokat köszönhetek nekik, mert ők voltak azok, akik megmutatták, hogy másképp 
kell velük foglalkozni. Hogy ők már mások, mint az én diákgenerációm volt. 
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nevezett műelemzésekhez képest üdítő nézőpontváltás a mindennapi 
munkafolyamatok során. És nem utolsó sorban fokozza a pedagógiai rugalmasságot, 
ugyanúgy helyzetbe hozza az órán jelenlévő tanárt, mint a diákot. 
Visszatekintve, illetve az esettanulmányokra utalva állítom, hogy a két 
módszer mindegyike a kortárs szemléletű irodalomtanításba illeszkedő, azt támogató 
módszer.
113
 A dolgozat terjedelmi korlátai csak egy rövid összegzést engednek meg, 
mely során a személyes tapasztalatok és a nemzetközi kutatások kapcsolódásaira is 
építek. A fejezet indokolt helyét abban látom, hogy konkrét példákat mutatok be a 
diákgenerációk jellemzőinek áttekintése után, arra a kérdésre válaszolva, hogy ha 
tudjuk, látjuk, kutatások alapján bizonyított, hogy mások a mai diákok, akkor melyek 
az érvényes módszerek, tanári reflexiók. 
 
4.5.1. A drámapedagógia és a tanítási dráma 
Ha figyelembe vesszük a digitális világ, illetve a közösségi média alakuló 
tereit, megállapítható, hogy a közösségi oldalak fantomvilága helyett / mellett 
szükséges egy valós tér, valós idő és valós, saját személyiségre építő hatóerő 
mozgósítása, egy olyan térbeli élmény megtapasztalása, melynek lényege Gabnai 
Katalin (Gabnai, 2016) szavaival élve „az adott térben megvalósuló, jelen idejű 
társas kölcsönhatás, vagyis az interakció”. Gabnai ugyanitt a drámapedagógia 
céljaként a következőket nevezi meg: „a valóság közös felfedezése, a másik ember 
élményére való fölkészítés, a megfigyeléstől a kifejezésig megteendő út 
megkívánása, a jelenlét és az odafigyelés, vagyis – a találkozás tanítása”.
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Zalay Szabolcs (Zalay, 2006) doktori disszertációjában az élményszerű tanítás-
tanuláshoz való visszatalálás lehetőségeként beszél a drámapedagógiáról, 
Csíkszentmihályi flow-fogalmával összekötve azt. Zalay szerint ugyanis a 
drámapedagógia egyszerre hordozza az alkotás örömét, a tanulás komolyságát, a 
                                                        
113 Konferenciákon több kollégám, köztük Pethőné Nagy Csilla (Pethőné, 2014) is a kreatív írás eredményessége 
mellett állt ki. 
114 Meglepett, hogy megkérdezve a Z generációs diákjaimat, mindannyian többre tartják a személyes találkozást, 
azonban tény, hogy a chatelés állandó, folyamatosan elérhetőek, nagyon nehezen élik meg, hogy órán nem lehet 
azonnal válaszolni. A napokban megjelent origós cikk kapcsán sokat beszélgettünk a chatelés okozta 
változásokról. Arra a kérdésre, hogy mi zavarja őket, elmondták: „ha írok apának egy hosszú üzenetet, és csak 
annyit ír, hogy ok”, „ha írok egy üzenetet, és a látta jelzés ellenére nem válaszol azonnal”, volt, akit zavart a rossz 
helyesírás, és olyan, akit a túl sok emotikon. 
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Az értékek devalválódásával szorosan összefüggőnek találja a tanítási 
drámának s a drámapedagógiának előtérbe kerülését, hipotézise szerint a 
konstruktivizmus elemeit megvalósító drámapedagógia a pedagógiai alternatívából 
igenis alternatív pedagógiává lépett elő (Zalay, 2011). Gabnai 2016-os összegző írása 
arra hívja fel a figyelmet, hogy ez az „előlépés, helytállás” a mai napig nem történt 
meg. Zalay megértésbeli változások lehetőségét üdvözli a módszerben, mely során új 
értelmezési struktúrák alakulhatnak ki. Kaposi László (Kaposi, 1997) annyiban 
fogalmaz másképp, hogy élményszerű tanulási folyamat során a megértés 
megváltozása következhet be. 
Gavin Bolton (Bolton, 1979/1993), a tanítási dráma szülőatyja cselekvésbe 
ágyazott gondolkodásként értelmezi a fogalmat, és kiemeli az átgondolt és 
folyamatosan reflektált strukturáltság keretében megfogalmazott tanítási célokat, 
mely alátámasztja, hogy a drámapedagógiát nem holmi „kellemes időtöltés”-ként, 
hanem valódi tanulási folyamatként képzelhetjük el, ahol a személyes tapasztalat 
révén jutnak a diákok tudás birtokába. Jonathan Neelands (Neelands, 1994) a gyerek 
aktivitását hangsúlyozza, ahol értelmezésem szerint a résztvevő saját felelősségét 
tapasztalhatja meg közvetlenül, ám védett közegben.  
Mészáros Anita (Mészáros, 2000) összegezésében olvasható, hogy „Dorothy 
Heathcote szerint a tanítás feladata nem a tudás átadása, hanem mély 
belehelyezkedés a diákokkal való közös értelmezés folyamatába. S ahhoz, hogy ez 
létrejöhessen, legelőször is önmagunkba kell tekintenünk. Ahhoz ugyanis, hogy más 
emberekkel sikeres kapcsolatot tudjunk létrehozni, először is önmagunkkal kell 
tisztában lennünk. Más szóval aktivizálni kell saját lelki működéseinket. Dorothy 
mindig a gyerekekkel való közösségvállalás lehetőségeit keresi, vagyis segít a 
                                                        
115 Tapasztalatom szerint játszani sem szeretnek minden esetben. Ezt egyrészt azzal magyarázom, hogy én sem 
vagyok elég hiteles példa, illetve osztályonként, óránként változó a helyzet. A mostani 11.-esek a testükkel 
kevésbé szívesen fejezik ki az érzéseiket, inkább beszélgetni szeretnek. A 10. osztályosok drámaóráin a hétfő első 
órai csoport szívesen kezd bele mozgásos feladatba az óra második felében, a csütörtöki csoportban szeretik 
elviccelni az improvizációkat, vagyis a komolyabb témákkal még érdemesebb várnom. Vagyis az élmény nem 
egyféle, mindig az adott helyzetben legmegfelelőbb módszer hatékony. De az tény, hogy a személyes kontaktus, 
a tanári figyelem mindenképpen jólesik és hiányzik nekik. A törődés és a meleg, elfogadó légkör. 
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Ezen elméleti iránymutatások után egy 2010-es kutatás (DICE) eredményeire 
utalnék röviden, mely a tanítási színház és dráma helyére és szükségességére mutat 
rá a 21. századi fiatalok nevelődési-tanulási folyamataiban. E kutatás egyik 
programjában (KÁVA) saját diákjaim is részt vettek, az arról szerzett tapasztalatokat 
az Esettanulmányok között jegyzem.  
A 13-16 éves fiatalokat vizsgáló kutatás dolgozatomat érintő hipotézise 
igazolódott: a tanítási színház és dráma hatékonyan képes a lisszaboni 
kulcskompetenciákat fejleszteni. A nyolcból vizsgált öt kulcskompetencia
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olvasatomban az irodalomtanítás témaköréhez is kapcsolható, így közvetve az 
irodalomtanításban is kedvező hatásmechanizmussal bír a tanítási színház és dráma 
módszeregyüttese. A kutatók azonban beemelnek egy újat, az „univerzális 
kompetencia” fogalmát, mely alatt azt értik, hogy „mit jelent embernek lenni”. Ezt a 
Gabnai Katalin (Gabnai, 2016) által idézett, szállóigévé vált Mezei Éva-gondolathoz 
kapcsolom, miszerint: „Az élet tanítható!” - vagyis nemcsak drámaórán, hanem 
irodalomórán, drámapedagógiai módszerekkel is lehet az emberről, életről, 
érzésekről hatékonyan tanulni. 
A kétéves DICE-kutatás 13-16 éves fiataljai Z generációs, illetve Alfa 
generációs diákok, 12 különböző oktatási területről. A generációs sajátosságokat 
kevésbé hangsúlyozták a kutatás leírásakor, inkább fejlődéslélektani magyarázatot 
adtak. A tanítási színházi- és drámafoglalkozásokon részt vett diákokról elmondható 
a kompetenciák tükrében, hogy: 
 „magabiztosabbak az olvasási és megértési feladatokban, magabiztosabban 
kommunikálnak, és inkább érzik úgy, hogy jó a humorérzékük” anyanyelvi 
kulcskompetencia (DICE, 2010. 40. o.) 
                                                        
116  Tapasztalatom szerint a mai fiatalok nehezebben beszélnek érzéseikről, nehezebben fogalmazzák meg 
érzéseiket, valahogy naivabban állnak ehhez, mint az Y generáció tagjai. Az évek során nyomon követhető, akár 
a műelemzésekkel párhuzamosan, hogy eleinte a történetről, a megfogható világról fedeznek fel érdemi dolgokat, 
aztán egyre mélyebbre mennek – 12.-es diákjaim a legutóbbi József Attila-elemzéseknél már olyan önreflexióval 
rendelkeztek, hogy a páros munka során önmagukról is meg tudták állapítani, mennyire figyeltek az érzésekre a 
versben és önmagukban egyaránt. Meg tudták nevezni, milyen érzést fogalmaz meg a költő, mit vált ki belőlük a 
vers, és melyik mivel indokolható, milyen rendszerben mozog. 
117 1. Anyanyelvi kommunikáció 2. A tanulás tanulása 3. Személyközi, interkulturális és szociális kompetenciák, 
állampolgári kompetencia 4. Vállalkozói kompetencia 5. Kulturális kifejezőkészség. 
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 „inkább érzik magukat kreatívnak, jobban szeretnek iskolába járni, mint 
társaik, és jobban érzik magukat az iskolai tevékenységekben”: tanulás 
tanulása kulcskompetencia (DICE, 2010. 41. o.) 
 „empatikusabbak: törődnek másokkal, és inkább képesek arra, hogy 
nézőpontot váltsanak. Jobban oldják meg a problémáikat, és sikeresebben 
küzdenek meg a stresszel. Valószínűbb, hogy osztályukban meghatározó 
személyiséggé válnak. Nagyon szignifikánsan toleránsabbak a 
kisebbségekkel és a külföldiekkel, és sokkal aktívabb állampolgárok: 
nagyobb érdeklődést mutatnak a szavazások, valamint a közügyekben való 
részvétel iránt”: személyközi, interkulturális és szociális kompetenciák, 
állampolgári kompetencia kulcskompetencia (DICE, 2010. 46. o.) 
 „szignifikáns különbség figyelhető meg”, sokkal pozitívabban értékelik a 
résztvevő diákok saját innovációs készségeiket, és elszántabbak céljaik 
megvalósítását tekintve: vállalkozói kulcskompetencia (DICE, 2010. 48. o.) 
 „jelentős transzfer hatása van a művészetek és a kultúra más ágaira, és 
nemcsak az előadóművészetekre, de az írásra, a zeneszerzésre, a 
kézművességre, és mindenféle művészeti és kulturális tevékenységben való 
részvételre”: kulturális kifejezőkészség kulcskompetencia (DICE, 2010. 50. 
o.) 
 „több időt töltenek olyan tevékenységekkel, amelyeknek van valamilyen 
társas dimenziója – akár otthon (pl. a családjukkal, vigyáznak kisebb 
testvérükre), akár a tágabb értelemben vett közösségükben (pl. valószínűbb, 
hogy részmunkaidős munkát vállalnak, több időt töltenek a barátaikkal és 
gyakrabban járnak művészeti eseményekre). Ezzel szemben kevesebb időt 
töltenek a TV előtt vagy számítógépes játékokkal”: „mindez és még több” 
kulcskompetencia (DICE, 2010. 52. o.)  
A pedagógiai célok egyértelműen a fiatalok új generációjának fejlődését 
támogatják, és a kortárs szemléletű irodalomtanításhoz közeliek, miszerint: 
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 „megteremteni a fiatalok számára a személyes fejlődés lehetőségét, amely 
során érzelmi és intellektuális tapasztalatokkal gazdagodnak, fejleszteni 
képzelőerejüket, 
 elérni, hogy megtanulják megoldani a problémáikat, és figyelembe vegyék 
mások véleményét, 
 növelni önbecsülésüket, 
 elérni, hogy törekedjenek verbális kifejezőkészségük fejlesztésére és arra, 
hogy figyelmesen tudjanak másokat meghallgatni, 
 pozitív társas interakciók kezdeményezésére bátorítani őket.” (DICE, 2010. 
65. o.) 
Ezen kívül a felelősségvállalás (önmagukért és a társakért), a magabiztosság, 
az önállósodás, a közösségteremtés és a csoporthoz tartozás és kreativitás 
értékszemlélete is szempontként jelent meg. 
Mindezen eredmények bizonyítják, hogy a drámapedagógia, illetve a tanítási 
színház és dráma a Z- és az Alfa generáció kompetenciáit fejleszti, irodalomórai 
célokkal összeegyeztethető célokkal rendelkezik, érdemes tehát ezt is felvenni az 
irodalomtanári eszköztárba – ahogy Pethőné Nagy Csilla (Pethőné, 2010) 
módszertani könyve formájában erre látunk is egy eklatáns példát. 
 
4.5.2. Videóinterjúk és a Jad Vasem pedagógiája 
2014/2015-ben vettem részt a Videóinterjúk a 21. század oktatásában 
elnevezésű képzésen, majd 2015 novemberében a Holokauszt Tanulmányok 
Nemzetközi Iskolájában, Jad Vasemben tanulhattam. Mindez azért kihagyhatatlan 
része a disszertációnak, mert előbbi teljes pedagógiai hitvallásomat megújította, az 
irodalomtanítást új célokkal bővítette ki, utóbbi pedig tovább mélyítette, és más 
oldalról világította meg a kérdést, mely „eredményeket”, gondolatokat azóta is 
hiteles irodalomtanítási elveknek vallok, és a kortárs szemléletű irodalomtanítás 
alapjait teremtette meg számomra.  
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A Holokausztról való beszéd ugyanis sokkal inkább az empátiafejlesztést és a 
kritikai gondolkodás fejlesztését jelenti, mely fejlesztési területek a Z- és az Alfa 
generáció életében, tanulási-nevelődési folyamataiban egyaránt hangsúlyosak. Ennek 
az új gondolkodásmódnak lett az egyik eredménye a 2015-ös Kavics-projekt, melyet 
Bunda János István kollégámmal közösen álmodtunk meg. (Ennek leírása az 
Esettanulmányok című fejezetben található.)
118
  
A Videóinterjúk-képzésen túlélőkkel készült életútinterjúk lehetséges oktatási 
környezetben való felhasználásáról tanultunk, mely során elsősorban a felelősség 
szerepét és a személyesség erejébe vetett hitet, valamint a konstruktivista pedagógia 
elveinek hatékonyságát erősítették meg a résztvevőkben. A Jad Vasemben tanultakat 
pontokba szedtem. Nem feltétlenül új szempontok ezek, de az irodalomtanításban 
való hangsúlyosabb jelenléte azóta is gyümölcsöző, diákjaimmal beszélgetve, 
kommentekből és órai megnyilatkozásaikból is tudom, hogy az elmúlt hónapokban 
tudatosabban élik meg a világot, jobban figyelnek egymásra, több részletet 
észrevesznek maguk körül, kisebb és mélyebb dolgokra is figyelnek: 
 a dolgokat nem lehet kiragadva, hanem összefüggéseiben, komplexitásában 
kell vizsgálni, legyen az diák, tananyag, tanítási szituáció,
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 az emberi arcok nem feledhetőek, diákjaink arcaira gondolok itt főleg,120 
 a gyerekeket tilos traumatizálni,121 




                                                        
118 Egy másik fontos hozadéka a két képzésnek az, hogy drámatanári végzettségem ellenére előtte 
hónapokra, évekre kiábrándultam a drámapedagógiából, mondhatni, elfáradtam, és a két képzés megerősített 
abban, hogy vannak helyzetek, amikor tilos használni a drámát. Ezen kívül megtapasztaltam azt is, a beszélgetés 
műfaja, a dilemmákra való rámutatás nekem jobban megy, a drámatanári minőségemben kevésbé érzem magam 
otthonosan. Most azt gondolom, nem kell örökre választani, hanem mindig a helyzettől függően dönthetek a 
munkamódszerekről, a mögöttes elvek azonban egyre stabilabbak. 
119 Rafi Vago előadása aktuális eseményekből kiindulva mutatott rá arra, mennyire élő történelem az, ami miatt 
most ott vagyunk, mennyire aktuális kérdés a Holokauszt, melynek gyökere a sztereotipizálás, az idegengyűlölet. 
120 A 90 éves néni, Ester Meron elbeszéléséből elsősorban az erőt és az életszeretet emelném ki idő híján, hogy 
annyi tragédia és szenvedés után a bosszú átértékelődik, és újabb nemzedékekkel állít példát, és neveti ki a 
gyilkosokat. Nem aljasul le, nem dobja meg kővel, aki őt dobta korábban. 
121 Biztonsággal kell bevinni, és biztonsággal kell kihozni, ha a Holokausztról tanítunk, és bizony sokkal inkább a 
sztereotípiák és a rasszizmus felől kell megközelíteni a kérdést. 
122  Ehhez az is hozzájárult, hogy a buszból láttam, minden sarkon egy-egy kiskatona állt, a múzeumban 
tanítványaimmal egykorú „gyerekek” úgy hordták a fegyvert, mint itthon az uzsonnástáskát vagy a tornazsákot. 
A fenyegetettség élő és mindennapi. Nem lehet mellébeszélni, kenegetni a dolgokat, ahogy a Yad Vashem 
pedagógiai koncepciója szerint sem lehet nem beszélni a gaztettekről, szépíteni, finomítani azokat. Természetesen 
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 a személyesség mindenek előtt való,123 
 az együttérzés elsődlegessége - és nem a tolerancia, mert az elviselést jelent, 
márpedig arra ki vágyakozik, 
 a dilemmák felismerése nélkülözhetetlen, és már hatalmas lépés,124 
 a diákjainkat nagyon fontos kérdezni megtanítani, akár úgy is, ha nincsenek 
válaszok, 
 a személyes felelősség vállalása elengedhetetlen. 
Hogy mi köze van a Holokausztnak az irodalomóra pedagógiájához és a 
kortárs szemléletű irodalomtanításhoz? Nem tudok annál fontosabbat ebben a 
digitális, virtuális világban, annak tárgyiasságát ellensúlyozandó, hogy ember 
maradjon az ember, vagyis a humánum őrzésénél, az empátiánál és az 
érzékenyítésnél. Természetesen minden irodalomtanár maga tudja, hogy milyen 
sorrendet állít fel, de a mindennapi világ kikerülése, az új generációs diákok 
személyiségének figyelmen kívül hagyása tapasztalataim szerint tovább erősíti az 
irodalom és a diákok közötti távolságot, az idegenség érzését. A Holokauszt 
számomra az emberi méltóság kérdése is, és hiszek abban, hogy akár az 
irodalomórán kezdődik az a legelső lépés, mely képletesen szólva közelebb hozza 
egymáshoz a sok-sok más embert, és így egy irodalomórányi idővel többet szántunk 
arra, hogy elfogadjuk és megértsük egymást. Legyen az egy költő verssora vagy a 
saját kibogozhatatlan világunk. 
                                                                                                                                                             
korosztálynak megfelelő mélységben lehet feldolgozni a témát, erre láttunk is kiváló megoldási javaslatokat, 
melyet online letölthetőek akár óvodásoknak szóló anyagoktól kezdve. 
123 6 millió halottal nem lehet mit kezdeni. De a névvel, arccal, hobbival és pénztárcával, személyes iratokkal 
rendelkező emberekkel annál inkább. Ez tetette fel velem azt a kérdést, ami jó ideje foglalkoztat a doktori 
disszertációm megírása kapcsán is, hogy vajon ismerem-e én a diákjaimat, teszek-e eleget azért, hogy az őket 
foglalkoztató kérdésekre mutassak rá egy adott mű elemzése közben például. Mert a változó világ mellett el lehet 
menni, csak nem érdemes. Tapasztalataim szerint a diák akkor fog őszintén figyelni, akkor lesz kíváncsi arra, 
amit mondani akarok, ha személyesen szólítom meg, látja, hogy fontos nekem ő is, nemcsak „le akarom adni” az 
anyagot. Nyolc napig „diákként” újra átéltem, hogy bár a téma nagyon érdekel, mennyivel többet adnak azok az 
előadások, ahol a pedagógus/ előadó megszólítja a csoport egy-egy tagját. Hiszek abban, hogy létezik arany 
középút, ahol a klasszikus értékek és például a digitális világ megfér egymás mellett, egymást segítve, támogatva 
járnak. 
124 Az emberi lét elviselhetetlensége és képtelensége tematizálódott bennem, és nem nagy szavakat akarok írni, 
egyszerűen mélyen megdöbbentett, hogy bizonyos emberi kérdésekre nem tudunk felelni. És ahogy a túlélők, az 
embermentők ezzel szembesültek, úgy mi is, nap mint nap ilyen kérdésekkel szembesülünk. Értékek 
kérdőjeleződnek meg, előbújik az emberből az állat, azt is megtanultam ott Izraelben, hogy a szembenézéssel 
kezdődik minden, vagyis azzal kell szembenézni, hogy nem felmenthető senki, nem ítélhető meg könnyen senki, 




4.5.3. A kreatív írás 
A digitális világ nagymértékben megnövelte a szövegalkotási felületeket, 
napról napra jelennek meg újabb blogok, oldalak, az új generáció diákjai 
kommentben, posztban, Twitter-üzenetben vagy Instagram-képen üzennek, 
fogalmazzák meg gondolataikat és érzéseiket. Az írásgyakorlat nem 21. századi 
tanulmány, a Z generációs érettségizők biztosan hallanak például a híres Négyesy-
szemináriumról, és Csokonai Vitéz Mihály kapcsán is derenghet a sententia és a 
pictura fogalma. 
Másfelől megközelítve, elmondható, hogy az irodalomtanítás egyik problémás 
területe a szövegalkotási készség fejlesztése. Az írott szövegalkotási gyakorlatok 
révén a nyelv tudatos használatát fejlesztheti, napjainkban nagy számban találunk 
egyetemi kurzusokat, szervezetek által indított írásműhelyeket, melyek a kreatív írás 
égisze alatt hirdetik meg tevékenységüket. 
A fogalmat tisztázva Raátz Judit (Raátz, 2008) azt írja: „A kreatív 
írás (creative writing) eredeti formájában olyan szervezett keretek között történő 
írásgyakorlat, amely a különféle műfajokban való alkotás szabályait igyekszik 
megtanítani változatos, értékelő, elemző, kritikai módszerekkel. Az írásgyakorlat 
célja: az idők folyamán kialakult szövegszerkesztési és alkotási fogások elsajátítása 
után az író legyen képes a szabályszerűtől, a kánontól való tudatos eltérésre.” 
Fábián Éva (Fábián, 2004) a történeti áttekintés során a kreatív írás amerikai 
gyökereit taglalja, mely foglalkozásokon hivatásos írók tartanak kurzust, ahol 
szépirodalmi és publicisztikai műfajokban egyaránt alkotnak a résztvevők, és a 
kritikai nyelvezetet, az alapvető szövegszerkesztési szabályokat, technikai 
eszközöket és eljárásokat (tér, idő) tanulják. Európában, azon belül Finnországban 
jelentkezett először 1992-ben, a Jyväskyläi Egyetem volt az első, amely az írást 
önálló tantárgyként illesztette be a programjába (Mäkeläinen, 2006). 
Magyarországon „az első Kreatív írás című egyetemi kurzust a Pázmány Péter 
Katolikus Egyetemen 2004-ben Lackfi János és Vörös István költő-tanárok 
kezdeményezésére indították. A kurzus célja a költői mesterség és a hozzá 
kapcsolódó szükséges ismeretek oktatása. A program nem csupán egyetlen órát 
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jelent, hanem egy komplex, 15 tárgyból álló tantervet, amelyben helyet kapott a 
kortárs művek oktatása és a közös műelemzés vagy például a kötetszerkesztés és a 
publikálás gyakorlati teendői is.” (Raátz, 2008) Ezt követően a Magyar Író 
Akadémia, a Magyar Írószövetség, a József Attila Irodalmi Kör Egyesület és az 5K 
Központ is tartott kurzusokat.
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Az iskolai oktatásban megjelenő kreatív írást Samu Ágnes (Samu, 2004. 11. o.) 
így magyarázza: „A kreatív írás gyakorlatába leginkább a versek, rövid történetek, 
novellák, dalok, naplók, monológok, jelenetek tartoznak – olyan műfajok, amelyek 
már témaválasztásuk révén is személyes jellegű megszólalást tesznek lehetővé, 
segítik az egyén személyiségének fejlődését, társadalmi megnyilvánulásainak 
hatékonyságát, fejlesztik önbizalmát és helyes önértékelését, azaz az önkifejezés 
eszközei.” 
Dobozi Eszter (Dobozi, 2003) szerint a legnagyobb előnye ezeknek a 
gyakorlatoknak az, hogy nagyobb játékteret és szabadságot biztosítanak a tanulók 
személyes kibontakozására a megszokott fogalmazástanítással szemben, illetve 
önálló vélemény megfogalmazására késztetnek, és aktívabb befogadást tesznek 
lehetővé. Kucserka Zsófia (Kucserka, 2010) hasonló elveket vall: szerinte a diák a 
játékos, felszabadult, ötletgazdag alkotás örömének tapasztalhatja meg. 
Raátz Judit a módszertani szakirodalmat áttekintve arra a következtetésre jut, 
hogy a szó alatt „a fogalmazás, a szövegalkotás változatos módszerek, témák és 
munkaformák felhasználásával történő gyakorlását, fejlesztését” kell érteni. A 
különlegességet ő is a kreativitásban, a szokványos iskolai fogalmazási feladatoktól 
való eltérésben látja. E kreativitás kritériumai a következők: 
 „Érdekes, élményszerű, változatos és a gyerekek számára motiváló feladat 
legyen. Valóban csak a kereteket határozzuk meg, engedjük a szabad, önálló 
írást, az alkotást. 
 A szabad, önálló alkotások esetében kapjon még nagyobb hangsúlyt az 
elkészült munka bemutatása. 
                                                        
125  2016 januárjában új tehetséggondozó program indítása kavarta fel az irodalmi életet, az ún. Előretolt 
Helyőrség Orbán János Dénes vezetésével 150 millió forint támogatással, amit a Magyar Nemzeti Vagyonkezelő 
biztosít, „a magyar irodalmi élet felfrissítésé”-t tűzte ki célul. 
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 Ne nélkülözzük az ilyen jellegű szöveg esetében sem a társak és a tanár 
visszajelzését. Engedélyezzük, sőt várjuk el a szerző által a szöveg 
újragondolását, a javítást, a változtatás lehetőségét. 
 A kreatív írásgyakorlatok esetében is bátran éljünk a változatos 
munkaformákkal, módszerekkel.” (Raátz, 2008) 
A kreatív írás módszerének lehetőségeit Pethőné Nagy Csilla (Pethőné, 2014) 
egy az irodalomtanárokat megszólító konferencián fejtette ki. Négy szempontot 
emelt ki előadásában, melyeket körbejárva a módszer előnyeit és hatásait vizsgálta. 
Ezek alapján a kreatív írást ő tervezett és szervezett írásgyakorlatként értelmezi, 
mely gyakran szépirodalmi szövegekből indul ki, s mely révén lehetőség nyílik a 
szabályszerűségektől való eltérés felismerésére, a szövegszerkesztési módok, alkotói 
fogások elsajátítására, s melyet úgy is értelmez mint irodalmi művek értelmezési 
folyamatában is használható módszertani eszközt. 
Másrészt a kreatív írás komplex kompetenciafejlesztésre ad lehetőséget: 
személyes és társas kompetenciákat, illetve kognitívat. A személyes és társas 
kompetenciákhoz sorolt munkafolyamatok a következők: önkifejezés, önbizalom, 
önkontroll, empátia, önértékelés, elköteleződés, meggyőzés, a kognitív: kombinálás, 
megfigyelés, választás, érvelés, kidolgozás, átalakítás, összefoglalóan pedig 
szövegértés és szövegalkotás. 
Harmadrészt a kreatív írás révén a diákok személyes tapasztalatot szerezhetnek 
az irodalom fikciós természetéről, valamint az írásról mint szövegalkotásról (a 
nyelvről, a kódokról, azok működéséről). A módszer folyamatközpontúságát 
hangsúlyozva a „szövegtérbe való belépés” akcióját nevezi meg, mely társalkotóvá 
válás, interaktív párbeszéd és megértés lehetőségeit hordozza magában. 
Erre egy korábbi példát hoznék: Lackfi János (Lackfi, 2008) nézetei szerint 
a kreatív írás módszerével rámutatunk, hogy a szöveg formai sajátosságai nem 
önkényes, díszítő elemei egy-egy műnek, hanem szerves és elengedhetetlen, 
lecserélhetetlen tartozékai, amelyek a szöveg jelentését ugyanúgy hordozzák, mint 




4.5.4. A kortárs irodalmi élet fórumai, melyeket az új generáció diákjai 
elérhetnek 
A kreatív írás, az új diákgenerációk és a kortárs irodalmi élet egy biztos közös 
nevezője és tere a digitális világ. A digitális térben elszaporodtak az új művek, 
műfajok, közlésmódok, hol a Z- és Alfa generáció tagjai kezdenek blogírásba, hol a 
kortárs szerzők nyitnak leendő újgenerációs olvasóik felé a digitális világban. A 
határterületen pedig az az irodalomtanár „egyensúlyozik”, aki nyitott az új 
eszközökre és módszerekre, kíváncsi a kortárs irodalomra, és az irodalomtanári 
szerep változásaiban kihívást él meg, nem vált ki belőle ellenállást. Azonban a 
digitális világban lévő információmennyiség, akár e témában, annyira beláthatatlan 
méreteket ölt, hogy szükséges elsajátítani azt a tudást, mellyel a lényeges információt 
megkülönböztetjük a lényegtelentől, illetve a lényegeset strukturáljuk. A releváns 
információ megtalálása egyre fontosabbá válik, ezt fogalmazza meg Fűzfa Balázs 
úgy, hogy „a keresés lesz a tudás” (Fűzfa, 2002b). Hogy mindez mennyire 
„hagyományos” alapokon nyugszik, Komenczi Bertalan gondolatai alátámasztják: 
„Nagyon valószínű, hogy az új infokommunikációs eszközök és az új elektronikus 
médiumok hatékony használatának legfontosabb előfeltételét a kisgyermekkori 
intenzív beszédkommunikáció, felolvasás és később az olvasás jelenti. Az olvasott 
ember jól tudja értelmezni az új médiumok üzeneteit.” (Komenczi,1999) A digitális 
pedagógia és az e-learning, egy olyan új környezetet teremt, melyben tanár, diák és 
tananyag is átrendeződő szerepekre számíthat. Balázs Géza (Balázs, 2003) szerint 
ebben az inspiráló tanulási környezetben a tanuló önállóbban építi fel tudását, s 
munkáját sokkal inkább a kreativitás és az innováció, mint a külső szabályokat 
követő konformizmus jellemzi. Az információs és kommunikációs technikára (IKT) 
épülő tanulási környezet kialakítása igen nagy költséggel és időráfordítással jár, s 
fennáll a veszély, hogy az esetlegesen rosszul szerkesztett tananyagok az 
értelmesebb tanulmányi munkától veszik el az időt. Polónyi István (Polónyi, 2003) 
megkérdőjelezi az e-learning oktatásban betöltött szerepét, szerinte ugyanis az 
informatika és az internet az információszerzésnek és a szemléltetésnek kiváló 
eszköze, de az oktatás lényegét érintetlenül hagyja. Szükség van rá, mint az oktatást 
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támogató és segítő eszközre, de nem veszi át a hatalmat az oktatásban, nem szorítja 
ki annak lényegét. Az információ további mennyiségi növelése helyett olyan 
információk szükségességét szorgalmazza, melyek az információ feldolgozását 
támogatják, s amelyek az elsajátítani kívánt összefüggések megértését segítik elő. 
Amikor egy irodalomtanár a kortárs irodalmi élet iránt érdeklődni kezd, a 
digitális világban könnyen eltévedhet, akkora mennyiségű a kortárs irodalmi adat az 
interneten. Az új műfajok közül találkozhat a következőkel: online regény, digitális 
líra változatai (versgenerálás, interaktív költészet), sms-versek, MeSeMes(ék), slam 
poetry, flash mob, irodalmi blogok, Facebook-irodalom, webcomic – hogy csak 
néhányat említsek az új irányok közül. És az új irodalmi törekvések, fórumok is 
érdekesek lehetnek számára, vagyis azok a kezdeményezések, melyek az elmúlt 
években, a digitális világ robbanásával egy időben elszaporodtak a világhálón. 
Mindezzel azt a problémát is szemléltetem, hogy nincs könnyű dolga az 
irodalomtanárnak, amennyiben e területen is kortárs szemléletet szeretne képviselni, 
a diákokhoz hasonlóan őt is először a mennyiség, a tömeg éri, mint a minőségi 
oldalalak, szövegek. Kérdés, bár dolgozatomnak nem tárgya, hogy ilyenkor mi az 
irodalomtanár feladata és célja? A meglévőkből szemezgetni, átfogó képet adni, élni 
a felkínált lehetőséggel, a diákokat bevonva strukturálni az ismeretet – célcsoporttól 
függően bármi lehet. 
Áfra János szerint az irodalmat népszerűsítő kezdeményezésekre általában 
igazak a követezők: 
• Mivel a fiatalok körében leggyakoribb szabadidős tevékenységek az 
internetezés, elsősorban ezen keresztül érhetőek el. 
• Immerzió és interaktivitás. 
• Két csatorna működik: performatív események, friss kultúrtechnikákra való 
rákapcsolódás. 
• Két fontos tényező van: ergonómia és demokratizálódás. 
• Csak részleteiben tervezett folyamat. 
• Hírértékű kezdeményezések, médianyilvánosság jellemzi őket. 
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Saját tapasztalataimból kiindulva kezdtem vizsgálódásba: a 21. századi diákok 
változásait, tulajdonságait szerettem volna összegyűjteni annak reményében, hogy az 
eredmények segítik a közös munkafolyamatokat. Kutatásaim során érvényes állítássá 
vált, hogy a 21. századi változások oly mértékűek, hogy azokat nem lehet figyelmen 
kívül hagyni, ha diákokkal foglalkozunk, hiszen őket is alakítja, ahogy ők is alakítják 
világunkat. E kölcsönösség definiálására tettem kísérletet az irodalomórát tekintve. 
A fogalmak tisztázása mellett az új generációk, kiemelten a Z generáció 
jellegzetességeit tártam fel, illetve számadatokkal is alátámasztottam e fiatalok 
szokásait az objektivitás céljával. Ezek közül témám felé mutat az olvasási szokások 
vizsgálata, a kor tanulságait levontam a szakirodalom részleges áttekintése után. 
A téma irodalomórára való kiterjesztéseként olyan példákat mutattam be, 
melyeket megoldásként képzelek el (tapasztalataimra építve) a hatékonyabb nevelési 
szituáció érdekében. A drámapedagógia, a kreatív írás módszere, illetve a 
Holokausztról való beszéd során alkalmazott videóinterjúk módszeregyüttese a 
kritikai gondolkodás és az empátiafejlesztés irányába mutat, mindhárom példa 
kiemelten az egyes gyermek felől közelíti meg az irodalomtanítást. 
Ez az elv számomra összeér azzal, ami a Z generáció sajátja, vagyis a 
megváltozott szocializációs, tanulási és életviteli szokások megváltozott 
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irodalomtanári és irodalomórai szokásokat indukálnak – a fiatalokra jellemző 
szuverenitás és az egyediség szempontjai ún. segédegyenesek lehetnek az 




5. A kortárs irodalom helye a tantervekben és néhány kiemelt tankönyvben 




A tantervi áttekintés elsődleges célja az, hogy bemutassam az elmúlt szűk 
negyven év irodalomtanításának irányvonalait, kiemelt tekintettel a kortárs irodalmat 
érintő változásokra. (Hogy ez melyik évfolyamot érinti, a szerzők és műcímek előtt 
tüntettem fel a táblázatban.) A Mellékletekben szereplő, erre vonatkozó táblázatok a 
tanterv neve, illetve meghatározó alkotója/i mellett az irodalomtanítás, illetve 
irodalmi nevelés szempontjából releváns célokat tartalmazzák, majd a kiemelt 
irodalomtanítási feladatokat, végül pedig a módszertani megfontolásokat, 
amennyiben olyanokat is találni. Az oktatási minisztériumok által kiadott tantervek 
esetében időrendben haladok. A politikai áramlatokat nem célom elemezni, habár a 
tantervek nem függetleníthetőek az éppen aktuálisan vezető pozícióban lévő 
kormányzattól. Ennyiben minden tanterv politikai megfontolásokat is tartalmaz, s 
rejtve vagy nyíltabban szól a politikáról, kormányzati beállítódásokról is. Jelen 
elemzésben az a fő cél vezérelt, hogy tapasztalataimmal összevessem az irányadó 
elveket és elvárásokat, illetve számszerű (műcímszerű) eredményeket mutassak fel, 
következtetéseket vonjak le a kortárs irodalom jelenlétére vonatkozóan. A teljes 
tantervelemzés, illetve mélyebb, az irodalomtanításra vonatkozó elemzés méretéből 
adódóan egy külön dolgozat tárgya lehet. A tantervelemzést követő tankönyvelemzés 
során egy másfajta megközelítésből kiindulva napjaink diákjához és a kortárs 
irodalomhoz jutni el újfent – az elméleti alapozás után, és a saját akciókutatásom 
előtt. A 2015-től életbe lépő tankönyvcsökkentést figyelembe véve alapvetően az 
OFI Kísérleti tankönyveit és Pethőné Nagy Csilla tankönyveit tekintettem át, de 
kutatási témám szempontjából relevánsnak tartom Arató László és Pála Károly 




A minisztériumi tantervek mellé választott nevelési programok és alternatív 
kerettantervek mellett minden esetben azért döntöttem, mert valamilyen speciális 
nézőpontot kínálnak. Teszik mindezt a korábban definiált, általam kortárs 
szemléletűnek nevezett irodalomtanítás jegyében, vagyis arra törekednek, hogy új 
utakat keressenek, minél differenciáltabb megoldásokat kínáljanak a diákok és a 
tanárok számára, reagáljanak a helyi és a jelent érintő kihívásokra. Ezzel indoklom a 
következő választásokat: Zsolnai József-féle Nyelvi, irodalmi és kommunikációs 
nevelési program (1984), Lami Pál- és Rónai Béla-féle Németh László Gimnázium 
Anyanyelvi-művelődési-irodalmi program (1985), Bánréti Zoltán-féle Nyelvtan-
kommunikáció-irodalom tizenéveseknek elnevezésű program (1994), az Alternatív 
Közgazdasági Gimnázium Kerettanterve (2013), Katolikus Pedagógiai Szervezési és 
Továbbképzési Intézet Kerettanterve (2013).
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A téma felvezetéseként megismételném, kétféle irányt különböztet meg az 
európai közoktatás, az egyik a kultúraközvetítést és hagyományépítést megcélzó ún. 
                                                        
126  Fontosnak tartom megjegyezni, hogy a témám szempontjából releváns tantervek, kerettantervek, illetve 
programok mellett méltán érdemelnek említést a következők, melyek egy nagyszabású tanterveket, programokat 
bemutató vállalkozásban találhatóak (Sipos, 1991): 
Tegnapjaink és napjaink irodalma címen Pilinszky, Nagy László, Sánta Ferenc, Fejes Endre és Örkény István 
kerültek be a 8. osztályos Véssey Antal-féle Kreatív esztétikai és kommunikációs nevelési program az általános 
iskola felső tagozatában elnevezésű programba. 
Az aszódi Petőfi Sándor Gimnázium munkaközössége Kísérleti tanmenet a humán tárgyak tantárgycsoportos 
oktatásához címmel izgalmas vállalkozásba kezdett. Kritikájuk a tantárgyak parcellázódását érinti, a tantárgyak 
közti merev határok feloldását próbálják elérni. „Az volt a célunk, hogy ez a program a meglevő oktatási 
struktúra keretei között is megvalósítható legyen, ugyanakkor egységbe foglalja a humán műveltségi anyagot 
nyújtó tantárgyak egy csoportját: a történelmet, az irodalmat, a filozófia-, zene- és művészettörténetet.” Kortárs 
szempontból a 4. osztály 1956 utáni lírából címmel ellátott irodalomtörténeti tömbje a történelmi A forradalom 
leverése és következményei és A tudományfilozófiák hatása a XX. században elnevezésű tömbbel karöltve Nagy 
László, Juhász Ferenc és Pilinszky János líráját emelik ki. Prózából Déry Szerelem című műve és Németh László 
Égető Eszter című regénye jelenik meg. A 70-es évek történelméhez pedig Ottlik Géza Iskola a határon és 
Örkény István egyperceseit tartják a kortárs irodalmi példák legjobbjainak. 
Jóval továbbmegy Kelecsényi László az Emelt szintű magyar nyelvtan- és irodalomtanítási programban. „A 
társadalmunkban lezajló átalakulás a humán értelmiség új generációjának képzését igényli a középiskolától. A 
Fazekas Mihály Fővárosi Gyakorló Gimnáziumban egyrészt a kultúrtörténeti hagyományok elsajátítása, illetve az 
elemző képesség fokozatos fejlesztése, a tudományos szakirodalomban történő egyre fokozottabb elmélyüléssel, 
a különböző régebbi, sőt jelenkori műhelyek, tudományos iskolák és irányzatok megismerésével – mégpedig úgy, 
hogy a tanítás során idővel ez utóbbiaknak kell túlsúlyba kerülniük.” A 4. osztályban az eddigi legbővebb listát 
találjuk: A jelenkori magyar kultúra címen a következő alkotók jelennek meg: Déry Tibor, Sarkadi Imre, Örkény 
István, Ottlik Géza, Mándy Iván, Mészöly Miklós, Fejes Endre, Sánta Ferenc, Esterházy Péter, Konrád György, 
Weöres Sándor, Pilinszky János, Nagy László, Juhász Ferenc, Tandori Dezső, Vas István, Spiró György, Görgey 
Gábor, Sütő András, Grendel Lajos, Gion Nándor, Szilágyi Domokos, Hajnóczy Péter, Nádas Péter. 
Szakács Béla a Szakmunkásképző iskolák magyar tantervében Irodalmunk 1945-től napjainkig címmel említi 
Illyés Gyulát (Koszorú), Nagy Lászlót (Ki viszi át a szerelmet?), Pilinszky Jánost (Harbach, 1944), Juhász 
Ferencet (Ady Endre utolsó fényképe) és Csoóri Sándort (Vadfiú hajjal), epikán belül Déry Tibort (Szerelem), 
Örkény Istvánt (egypercesek), Sánta Ferencet (Sokan voltunk), Sütő Andrást (Anyám könnyű álmot ígér)és 
Mészöly Miklóst (Jelentés öt egérről), drámán belül Németh Lászlót (II. József), Sarkadi Imrét (Elveszett 
paradicsom), Örkényt (Tóték) és Sütő Andrást (Csillag a máglyán). 
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cambridge-i iskola, a másik a kreatív személyiség formálását, kommunikációs 
készségek és nyelvi kompetencia fejlesztését előtérbe helyező, ún. londoni iskola. 
Kerber Zoltán (Kerber, 2009) tanulmányában a 18-19. századi irodalomtanítást a 
„magyarság" tanításaként, a hazához való kötődés egyik legerősebb szálaként 
értelmezi, a későbbiekben, a 20. század diktatúráiban az iskolát és a tanítást pedig 
egyértelműen a politika szolgálójaként. Az esztétikum végletes háttérbe szorulását, 
az irodalomtanítást mint ideológiai eszmék közvetítésének eszközét nevezi meg. 
Magyarországon 1945 után a 8+4 osztályos iskolarendszer megszilárdulásával 
találkozni legalább negyven éven keresztül. Kerber összegzése szerint „a 
Szovjetunióban és a szocialista országokban valójában a cambridge-i iskola 
konzervatív változata valósult meg, melyre rátelepült az erős szociológiai-politikai 
szemlélet”. Ebben az időszakban történt fontos lépés az 1978-79-es tantervi reform 
(Szabolcs, 1978). A törzsanyag mellett kiegészítő részeket is találni, rögzített 
tudásminimumot, és Kerber szerint ekkor kezdődött a tantárgy életidegenné válása, 
hiszen a gyakorlati szempontok helyett mind jobban az elméleti oldal és a 
tudományosság vált hangsúlyossá. Az érték és a társadalmi jelleg fogalmait emelném 
ki elemzésemben, hiszen egy műközpontú nézettel találkozunk, ahol a 
gondolkodásmód fejlesztése és az érzelmek gazdagítása egyaránt szempont, azonban 
a túlideologizált rendszer keretei mégis szűkösek. Kettősséget érzékelek: egyrészt a 
műlistán túl felsoroltakon kívül szorgalmazzák a tanárok számára a tetszés szerinti 
műválasztást, azonban az ideológiai korlátok miatt ez a szabadság korántsem akkora. 
Témámat érintő vizsgálódásaim támasztják alá a szűkösségre vonatkozó állítást: ha 
megnézzük a szerzők listáját, számos olyan nevet találunk, aki azóta nem része a 
kánonnak, s ezt azzal magyarázom, hogy az akkori eszméknek inkább megfeleltek, 
az akkori értékrendet meggyőzően képviselték, megfeleltek a kor kívánalmainak. 
Példaként említem Veres Pétert, Gelléri Andor Endrét, Váci Mihályt, Garai Gábort, 
Lengyel Józsefet és Kis Ferencet. Az akkori jelenkor szerzői közül a kánon része 
maradt a következő szerzői névsor: Ottlik Géza, Örkény István, Pilinszky János, 
Nagy László, Tandori Dezső és Juhász Ferenc, azonban kisebb hangsúlyt kap például 
Déry Tibor, Németh László, Sarkadi Imre. 
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Érdekes megvizsgálni az ebben az időben keletkezett alternatív programokat és 
modelleket, a Zsolnai József-féle Nyelvi, irodalmi és kommunikációs nevelési 
programban célként jelenik meg az irodalom életének, mindennapjainak, 
mellékvágányainak, olykor hordalékainak megismertetése is, vagyis azt a korábbi 
hiányt pótolja e program, hogy számol azzal, a diákok mindenféle „irodalmi 
termékkel” találkozhatnak, ezért ezekről beszélni kell. Az irodalom határterületeinek 
említését igazi posztmodern szemléletnek gondolom, a képességfejlesztő és 
értékközvetítő jegyek ötvözése pedig előremutat a későbbi kompetenciaterületek és 
képességfejlesztés irányelvei felé. Az is elmozdulás, hogy bár a gyerekek ízlés 
megkülönböztető érzékében nem bízik, de a művek esztétikai nevelő erejében igen, s 
ezzel támasztja alá az élményszerűség központi szerepét a moralizálás helyett. A 
listát vizsgálva a kiegészítő és emiatt újszerűen ható neveket emelném ki először: 
Kormos István, Sánta Ferenc, Gyurkovics Tibor, Jékely Zoltán, Szilágyi Domokos 
neve mellett női szerzőt is találunk Károlyi Amy és Kiss Anna személyében. A 
központihoz hasonlóan megtaláljuk Pilinszky János, Örkény István, Illyés Gyula, 
Pilinszky János, Nagy László nevét is.  
A Lami Pál- és Rónai Béla-féle programban belső igény kialakítását tűzik ki 
célul, a Zsolnaira emlékeztető, műbe vetett bizalom itt is érezhető, határtalan 
emberformáló erőről írnak a műalkotások kapcsán, és a diákokat kötelességükre 
akarja ráébreszteni. Mindehhez a fenti neveket láthatjuk újra hangsúlyosan 
(Pilinszky, Sánta, Weöres), illetve az intertextuális rendezés elvét: klasszikusokhoz 
kapcsolt akkori kortársakat. 
A Bánréti Zoltán által vezetett Nyelvtan-kommunikáció-irodalom 
tizenéveseknek program már a Nemzeti alaptantervet megelőző évben született, 
Kertész Ákos, Moldova György és Konrád György nevei merőben új szerzők a 
listán. 
A kilencvenes évek nagy változása a Nemzeti alaptanterv (NAT), mely 
hangsúlyosan rögzítette a magyar nyelv és irodalom helyét a műveltségterületek, 
tantárgyak között. Új elemként emeli ki Kerber a kommunikációs képességek 
fejlesztésének megjelenését, a beszédtechnika megjelenését, illetve üdvözli a közös 
követelmények megjelölését. Tanulmányában rámutat arra, hogy „neuralgikus pont” 
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a műlista kérdése, megoldásként a „kötelezően választható” művek csoportját nevezi 
meg, melyre aztán későbbi években látni is példát, és a tankönyv problémára hívja 
fel a figyelmet, a minden forgalomban lévő tankönyv ajánlása automatikusan 
vezetett a szemléletmentességhez. Kiemelném az olvasás megszerettetésének célját, 
illetve érzékelhető a korábbi műközpontúságtól a befogadó felé történő elmozdulás 
is. Ugyanúgy fontosnak tartja az értékközvetítést, de a személyi fejlesztések 
hangsúlyosabbak. Művekre vonatkozólag konkrétan megtaláljuk a kortárs 
elnevezést, a klasszikus mellett mintegy egyenrangú félként jelenik meg. 
A 2000-ben megfogalmazott Kerettanterv a helyi tantervek erősebb 
szabályozásaként fogható fel, olvashatjuk Kerber Zoltán tanulmányában. 
Műveltségterületek helyett újra tantárgyakról beszélünk, és százalékos arányok 
helyett éves óraszámot jelöl ki az egyes tantárgyak esetében. A kerettanterv a 
kronologikus szemléletű irodalomtanítás egyeduralmát erősíti, mely a kortárs 
irodalmat így mindenképp hátrányos helyzetbe hozza. Ami kitűnik, hogy az értés és 
a megértés dominál a célok esetében, a hitelesség objektivitást feltételez, vagyis az 
élményközpontú, szubjektív nézőponttal szemben előnyt élvez. Természetesen ez 
utóbbit sem tagadja, csak az arányokat alakítja másképp. Az önismeret és az erkölcsi 
érzékenység az irodalmi művekhez képest jelenik meg. Téma és adaptációk szerinti 
összehasonlítások esetén jelenik meg a kortárs irodalom, ezzel párhuzamba állítva 
klasszikus és kortárs összehasonlításakor. A név szerint kiemelt szerzők kortársi 
szerepben való értelmezése újabb kérdéseket tesz fel – például 2000-ben mit jelent, 
ha Nemes Nagy Ágnes, Pilinszky János, Weöres Sándor kortárs? Akkor Nádas Péter 




A 2003-as Minisztériumi Kerettanterv módosítás legnagyobb újítása a 
kompetenciák bevezetése. Az Anyanyelvi kompetencia mint kulcskompetencia jelenik 
meg, s mint ilyen, több szempontból tágabb keretet biztosít. Általánosabban, a 
kommunikáció felől közelíti meg az irodalmat is, a fogalmak, gondolatok, érzések, 
tények és vélemények kifejezése és értelmezése szóban és írásban egyaránt (hallott 
                                                        
127 Kertész Imre Sorstalanság című regényét nem emelném ki mint kortárs regényt, az 1975-ben született mű 
értelmezésemben a kánon(ok)on kívül áll, 2002-es Nobel-díja mindenképp indokolja, hogy szó essék róla 
irodalomórán. A tantervekben mindenhol meg is jelenik a díjat követően – míg előtte nem. 
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és olvasott szöveg értése, szövegalkotás) kiemelt helyen van, emellett szorgalmazza 
a helyes és kreatív nyelvhasználat többféle élethelyzetben való elsajátítását. A 
megjelölt ismeretekre, képességekre és attitűdökre vonatkozóan az egyén kognitív 
képességeit emeli ki, a megfelelő szókincs és nyelvtan, illetve nyelvi funkciók 
ismerete elengedhetetlen feltétele mindennek. A diákok aktivitását szorgalmazza, a 
kommunikációt és a kommunikáció adott helyzet által megkívánt, megfelelő 
alakítását, a megkülönböztetés, gyűjtés, érvek alkalmazásának elsajátítását, a kritikus 
és építő jellegű párbeszédre való törekvést, az esztétikai minőség tiszteletét és mások 
megismerésének igényét. A másokra gyakorolt hatásra, vagyis a nyelvhasználat 
társadalmi felelősségére is felhívja a figyelmet. 
Ha megvizsgáljuk a fejlesztési feladatokat
128
, látjuk, mindegyiket érintheti a 
kortárs irodalmi művekkel való találkozás, Az Irodalmi kultúra, irodalmi művek 
értelmezése elnevezésű fejlesztési feladatban jelenik meg konkrét utalás: „Különböző 
típusú, terjedelmű és műfajú - klasszikus és kortárs, magyar és világirodalmi - epikai 
művek elemzése és értelmezése.”, illetve a témamegjelölésben, ahol az ízlés és a 
kánon változékonyságát említi a tanterv. A 7., Az ítélőképesség, az erkölcsi, 
esztétikai és történeti érzék fejlesztése elnevezésű feladatnál a „Sokoldalú, kifinomult 
kulturális fogyasztási szokások kialakítása és folyamatos bővítése.” olvasható, 
valamint „A kulturális értékképződés folyamatára való reflektálás, az abban való 
részvétel igénye”, mely szintén kortárs művekkel való találkozást is feltételez 
olvasatomban. 
Az írásbeli és szóbeli kommunikáció mellett megjelenik az audiovizuális 
közlés, illetve az ún. IST-jelenségek
129
 (internet, mobilkommunikáció), az 
élethosszig tartó tanulás célja, hangsúlyozza a befogadó és a szöveg közti aktív 
kapcsolatot, ugyancsak megtaláljuk az olvasási kedve felkeltését, a kritikai érzék 
fejlesztése és az empátiafejlesztés viszont ekkora hangsúllyal új elem. 
Módszertanában találtam érdekességeket, melyek a kortárs irodalom felé mutatnak: 
az aktív befogadás, az önálló gondolkodás, a rendszerszemlélet megtapasztalásának 
                                                        
128 1. Beszédkészség, szóbeli szövegek megértése, értelmezése és alkotása 2. Olvasás, írott szöveg megértése 3. 
Írás, szövegalkotás 4. A tanulási képesség fejlesztése 5. Anyanyelvi kultúra, ismeretek az anyanyelvről 6. 
Irodalmi kultúra, irodalmi művek értelmezése 7. Az ítélőképesség, az erkölcsi, esztétikai és történeti érzék 
fejlesztése. 
129 Az utóbbi időben elterjedtebb az IKT-fogalom. 
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segítése a kreatív írás gyakorlata mellett fontos tényező, és különféle hosszúságú, 
bonyolultságú, műfajú, rendeltetésű, különféle hordozókon közzétett szövegek 
olvasása kerül előtérbe, s így a kortárs szöveg is nagy eséllyel jelenhet meg 
irodalomórán. A művekre használt szöveg fogalma is e módosításban nyer nagyobb 
teret, érezhető a váltás, melyet egyrészt a digitális eszközök megjelenésével 
magyarázok, másrészt a képiség előtérbe kerülésével. Fűzfa Balázsra (Fűzfa, 2002) 
utalnék, aki a szövegek változásáról beszél, fentebb idéztem, miképpen Fenyő D. 
Györgyöt (Fenyő D., 1992) és az olvasás alakulásáról szóló gondolatait is. 
A 2003-as szerzői lista kortársnak tekinti Nemes Nagy Ágnest, Szilágyi 
Domokost, Vas Istvánt, Nagy Lászlót, Weöres Sándort, Pilinszky Jánost, a 
prózairodalomból például Márai Sándort, Örkény Istvánt és Ottlik Gézát ajánlja. 
A 2011-es Köznevelési Törvény 2013-as Kerettantervéből a „nemzeti” és 
„köznevelés” fogalmait emelném ki, ezek mentén végigkövethetőek a változások. 
Párhuzamosan jelenik meg múlt és jelen, közös értékekre alapozva képzeli el a 
magyar nyelv és irodalom tantárgyat, etikai és esztétikai ítélőképesség hangsúlyos 
jelenlétével. Az irodalom értelmezése egyrészt művészi, másrészt az emberi 
kommunikáció sajátos formáiban is igényként fogalmazódik meg, és ugyanígy 
kétpólusú: a fogalmi gondolkodás és a lelki-érzelmi nevelődés egyaránt kiemelt 
tényező. Egyén és össztársadalom kettősségére építve találjuk meg a tantervben az új 
kihívásokra való reagálást, az elektronikus információhordozókat, a digitális kultúrát 
is megnevezi e tanterv. E vonatkozásban a Kerettanterv B változata merőben 
részletesebb. Eleve olyan tantervként definiálja magát, ahol esetlegesen a 
kronologikus szervezés mellett keresik a más elvek mentén történő megoldásokat. 
Szembetűnő az a különbség, hogy tételesen említi a mediatizáltság problémáját, a 
kulturális eszköz- és jelrendszerváltást, a digitalizációt és az IKT-eszközök 
használatát. Hangsúlyos szerepet kapnak itt a kortárs és a népszerű irodalom 
alkotásai, a vizuális kultúra, a média, a populáris kultúra jelenségei. A funkcióváltás 
jelenségére felhívja a figyelmet, vagyis a gyorsan születő és terjedő szöveges és 
egyéb jelek és jelrendszerek értelmezésére, alkalmazására, működtetésére való 
felkészítés ugyancsak célként értelmezhető. 
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Ha a címeket tekintjük, a Köznevelési Törvényben nagyobb szabadság 
érzékelhető a műválasztást illetően, tematikusan széleskörű lehetőséget vázol fel, az 
identitáskeresés, majd a kirekesztés, politikai-morális témái színesítik a korábbi 
elképzeléseket, és a film, az irodalom határterületei is hangsúlyosabbak, mint 
korábban. A Kerettanterv B változata lesz az, ahol új neveket találunk, és ehhez 
indoklást is kapcsol a tanterv: az irodalomtanítás szemléletváltását a kortárs irodalom 
minden évfolyamon való hangsúlyos jelenlétével is szeretné érzékeltetni. A 
kreativitás, a játék, a humor, az önkifejezés terei megnőnek. Néhány új nevet 
említenék: Kovács András Ferenc, Lackfi János, Háy János, Tolnai Ottó. 
Az Alternatív Közgazdasági Gimnázium Kerettantervéből kiemelném annak 
kommunikációközpontú elveit, az önművelés és a korral való haladás szempontjának 
szem előtt tartását. Az életre nevelést egyéni és általánosan meghatározott 
követelményekkel és módszerekkel képzeli el. Kronológia helyett tematikus 
egységben gondolkodik (dolgozatomban majd a későbbiekben elemzendő) Arató-
Pála-könyvet használva, és egyéni megoldás az Édes hazám című 2012-es kötet órai 
jelenléte is, mely egyben nemzetre és identitásra, kortárs és klasszikus művekre 
vonatkozó mintákat is vizsgálhatóvá tesz. A lista ismerős nevei (Vámos Miklós, Háy 
János, Varró Dániel) kiegészülnek Parti Nagy Lajos, Grecsó Krisztán nevével.  
A Katolikus Pedagógiai Szervezési és Továbbképzési Intézet 2013-as 
Kerettanterve a Köznevelési Törvény alapelveit követi, a jelenben alakuló, változó 
kultúra közvetítését szorgalmazza, a hagyomány elfogadásának és átalakításának 
párhuzamos igényét reméli kialakítani. Az életre nevelés más hangsúlyokkal bír: a 
jelentős művekkel kapcsolatban mondja ki, hogy a befogadót ezek szembesítik az 
élet alapvető kérdéseivel. Borbély Szilárd, Tóth Krisztina, Erdős Virág és Térey 




Kijelenthető, hogy az elmúlt negyven évben történt elmozdulás a kortárs 
irodalmi művek tantervekbeli ügyében, ezzel kapcsolatban a következő 
megfigyeléseket tettem. A fogalom definiálása hiányzik, a példákból következtethető 
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ki az adott tanterv által használt meghatározás. Kortárs/ jelenkori szerzőből és műből 
azonban egyre több jelenik meg, kétféle módon: vagy a 12.-es év végén, s így jó 
eséllyel marad ki a tananyagból, és a klasszikusokhoz illesztve, összehasonlításként, 
vagy szemléltetés gyanánt például egy irodalmi toposz esetén, vagyis szintén 
klasszikushoz kapcsolva. Ez felveti azt a kérdést, hogy valóban az lenne értékes 
kortárs szerző (csak), aki klasszikusokhoz illeszthető szöveget alkot? És 
megfordítva: egy jól sikerült 21. századra reflektáló átirat szerzője előtérbe kerülhet 
egy nevesebb kortárs alkotóval szemben a téma okán? Az ilyen, intertextualitásra 
építő rendszer az irodalmat mint hálózatot képzeli el, egymásra reflektáló, egymással 
beszélgető szövegek hálójaként, s akkor ennyiben kortárs módon reflektál jelen 
korunkra, de vajon az irodalmi műveknek melyik meghatározóbb sajátossága, az 
értékesség vagy például a hálózatba illeszkedés, és az irodalomtanárnak mi a szerepe 
mindebben? A tantervekből is jól látszik, mennyire összetett a kérdés. 
A legnagyobb problémát a kánon változékonyságában látom, vagyis 
beszélhetünk egyfajta bizonytalansági tényezőről arra vonatkozóan, ki „érdemes 
arra”, hogy neve említésre kerüljön. Ezzel magyarázom a nyitottságot és a tág 
értelmezést, a jellemzően „néhány példa”-ként, „választott szerzők”-ként emlegetett 
szerzői listát. Az évek múlásával megfigyelhető a digitális világ új szövegeinek 
megjelenése, vagyis elmondható, hogy az életre való felkészítés igénye új szövegek 
beemelését is magával hozza. Feszültséget érzékelek az irodalomtanítás kiemelt 
célja, az értékközvetítés, illetve a kortárs irodalom jelenléte és céltételezése között, 
ez lenne a másik szembetűnő sajátosság. Módszertanilag viszont nem indokolja a 
klasszikus-kortárs párosítás szembeállítást, mindkét esetben megfigyelhető az 
elmozdulás a módszertani újítások igénye felé, valamint az új eszközök kínálta 
lehetőségekkel is kívánnak élni az újabb tantervek.  
A szerzőket-műveket megvizsgálva a következő kijelentéseket tehetjük: 1978 
után kikerült a tantervből például Benjámin László, Kis Ferenc, Veres Péter, Zelk 
Zoltán, ellenben Illyés Gyula, Pilinszky János, Weöres Sándor azóta is töretlenül 
része a tanterveknek, és megfigyelhető a határon túli magyar irodalom beépülésének 
tendenciája, azonban a kisebbségi magyar irodalom képviselői továbbra is 
hiányoznak. 1995-ben Szabó Lőrinc lépett be új szerzőként, 2000-ben Márai Sándor 
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és Nemes Nagy Ágnes. Nagy László, Szilágyi Domokos, Ottlik Géza és Örkény 
István szintén hangsúlyosan vannak jelen, ellenben Vas Istvánnal, aki a legújabb 
tantervből már kimaradt. Az nem jellemző, hogy valaki a 2000-es években része 
legyen, majd kihulljon a tantervből, a legnagyobb változást és egyben nyitást, a 
legutóbbi Kerettanterv B változata mutatja, mely számos új névvel gazdagítja a listát. 
Tanulságos, hogy hol nincs átfedés a Köznevelési Törvény Kerettanterve és annak B 
változata között: a B változat újításai a következők: Balla D. Károly, Csoóri Sándor, 
Háy János, Esterházy Péter, Garaczi László és Parti Nagy Lajos, a határon túli 
alkotók is szép számmal képviseltetnek: Gion Nándor, Grendel Lajos, Kányádi 
Sándor, Kovács András Ferenc, Tolnai Ottó. Helyet követel immár magának 
Mészöly Miklós, Hajnóczy Péter, Petri György is, ez utóbbiak kortárs jellege kérdést 
vethet fel persze. Mindkét változatban megtaláljuk viszont az újonnan érkezett Gion 
Nándort, Sánta Ferencet, Sütő Andrást, Szabó Magdát.  
Rendkívül érdekes, hogy ezekhez képest a tankönyvekben miket találunk. Amit 
kiemelnék: Kovács András Ferenc hangsúlyos jelenlétét a Pethőné-féle 
tankönyvekben, illetve olyan újabb neveket, akiket egyáltalán nem említ a tanterv, 
mint például Závada Pált, aki tapasztalataim szerint is jól párosítható például Kármán 
József levélregényéhez, illetve Tóth Krisztinát, Darvasi Lászlót. Ellenben Lackfi 
János és Varró Dániel humoros és üdítő szövegei helyet követelnek maguknak, habár 
irodalmi értéke ezeknek a műveknek bizton állítom, van akkora, mint például Térey 
Jánosé. A női szerzők jelenlétének hiányára is felhívnám a figyelmet, egyértelműen 
megfigyelhető az elmozdulás, de Nemes Nagy Ágnes egyeduralmát látjuk, csak 
Szabó Magda törte meg, és azóta sem nőtt nagymértékben a női írók és női költők 
száma, annak ellenére, hogy az irodalmi életben ennek ellenkezőjét látjuk. 
A listák alakulását elsősorban a célok változásával magyarázom, a kezdetektől 
fogva hangsúlyos értékközvetítés és hagyományőrzés célja nem engedi meg, hogy 
bárki kortársat vagy jelenkori szerzőt beemeljenek a tantervbe. Időrendben haladva 
kérdésként merülhet fel, hogy a kompetenciák megjelenése okozott-e változást, az új 
nézőpontok, új hangsúlyok miben változtattak a „kortárs listán” – a kutatások alapján 
én nem találok kiugró különbséget. A legutóbbi Kerettanterv B „szabadossága” azzal 
indokolható, hogy abban nyomatékosan van jelen a digitális közeg hatása, a 
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digitalizáció, illetve az új jelek, jelrendszerek értelmezése mint feladat. Az irodalom 
mint kulturális közeg értelmezése, vagyis az irodalom fogalmának változása látszik 
elindulni, mely az irodalomtanításban is új kihívásokat jelent. 
 
5.2. A kortárs irodalom jelenléte néhány kiemelt tankönyvben 
(Összegzés) 
 
Az OFI által kiadott Kísérleti tankönyv oldalpárjaihoz kapcsolódó kitekintő 
modulban érvelési, összehasonlító elemzésként vagy értelmezésként jelenik meg 
kortárs mű vagy modern kori szöveg. A 9. és 10. osztályos címlistát áttekintve 
elmondható, hogy Petőcz András neve fordul elő legtöbbször, átfedések találhatóak a 
Pethőnénél oly gyakran megjelenő Kovács András Ferenccel és Varró Dániellel, 
azonban merőben új választás Rakovszky Zsuzsa, Spiegl Máté, Agota Kristof, Szabó 
T. Anna, Halász Margit. A nőírókról elmondható, hogy ebben a tankönysorozatban 
viszonylag többen vannak, 33 szerzőből 5 nő. Kölcsey Ferenc (3), Janus Pannonius 
(3), Balassi Bálint (2) és Petőfi Sándor (2) életművéhez kerül több kortárs mű. 
Pethőné tankönyvei elsősorban az intertextualitás mentén szervezik kortárs és 
klasszikus művek találkozásait, bár a 9.-es anyag legelején napjaink irodalmi 
szövegeivel szemlélteti a kötelező fogalmakat. Átiratok vagy tematikus 
kapcsolódások a legjellemzőbbek, és főleg az ellenpontozás, vagyis a kortárs szöveg 
humoros, ironikus jellege mérvadó. Van, hogy egy klasszikushoz több kortársat is 
kapcsol, például Mikszáth Kálmánhoz Esterházy Pétert és Grecsó Krisztiánt is, 
Berzsenyi Dániel, Petőfi Sándor és Kosztolányi Dezső az a három szerző, akit a 
leggyakrabban lát el kiegészítő szöveggel. Varró Dániel, Kovács András Ferenc és 
Esterházy Péter szövegeiből találni a legtöbbet. Nőírók közül Tóth Krisztina, 
Domján Veronika, Szakács Eszter műveit olvashatjuk. Az önálló témaként 
megjelenő Újfajta beszédmódok elnevezésű 12. osztályos tananyagrészben Tandori 
Dezső, Esterházy Péter, Petri György, Orbán Ottó, Parti Nagy Lajos, Darvasi László, 
Garaczi László művei kerülnek elő. 
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E két jelenleg választható tankönyv kapcsán elmondható, hogy elég széttartó 
kortárs irodalmi példákat mutat, széles spektrumot fog át, Esterházy Péter, Tóth 
Krisztina, Kovács András Ferenc és Varró Dániel nevei alkotják a közös halmazt. 
Fűzfa Balázs és Arató László-Pála Károly könyvét vizsgáltam még meg. 
Aratóék problémacentrikusság mentén szervezett tankönyvei új neveket is mutatnak 
(Tar Sándor például), de Esterházy Pétert itt is megtaláljuk, összességében nem 
tartom hangsúlyosnak a kortárs irodalom jelenlétét. Fűzfa Balázs szintén izgalmas új 
alkotókat soroltat fel: Balla D. Károly és Hizsnyai Zoltán nevét emelném ki, Tandori 




6. Empirikus kutatás 
E fejezetben az empirikus kutatásomról mint folyamatról és annak főbb 
összetevőiről számolok be. Az empirikus kutatás folyamatát általában nyolc lépésben 
szokták meghatározni, melyeken én magam is végigmentem empirikus kutatásom 
sikeres teljesítéséhez, hipotézisem értékeléséhez. Dolgozatom elején, a 
problémafelvetésnél és az elméleti alapvetésnél, illetve az alapfogalmakat értelmező 
részben már bőven tárgyaltam a témához kapcsolódó irodalmat, az eddig e témában 
megjelent kutatásokat, így ebben a főfejezetben empirikus kutatásom maradék hét 
lépéséről beszélek. 
 
6.1. Az empirikus kutatási probléma, valamint az empirikus kutatás 
hátterének bemutatása 
Ahogy már a doktori disszertációm bevezetőjében is említettem, empirikus 
kutatásom problémája: Ha elfogadjuk, hogy az irodalomtanítás továbbra is válságban 
van, mely tényezők okozzák a problémát? Milyen megoldási javaslattal lehet 
előállni? 
Így empirikus kutatásom célja: 
 A lehetséges megoldások között helyet találni saját gyakorlati munkásságom 
hatékonynak bizonyuló elemeinek. 
 A saját tapasztalatok hatékonyságáról szerzett tapasztalatokat, érzéseket 
tényszerűen alátámasztani a lehetőségekhez mérten változatos metodikával 
pl.: akciókutatás, kérdőívek elemzése. (Empirikus kutatások.) 
 A kortárs irodalom irodalomórai-, illetve a kortárs szemléletű irodalomtanítás 
létjogosultságának, szükségességének bizonyítása. 
 Tanári önreflexió és tanári ars poetica mint ars pedagogica megfogalmazása. 
 A kortárs irodalmi művek jelenlétének hatását vizsgálni a Jedlik Ányos 
Gimnázium tanulói körében. 
Empirikus kutatásom problémájának nemcsak azért választottam ezt, mert úgy 
érzem, hogy a magyar irodalomtanítás elméleti fejlődéséhez hozzájárul a kérdés 
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megválaszolása, hanem mert a probléma felvetése és eldöntése egyértelműen növeli 
az iskolákban folyó gyakorlati munka hatékonyságát is. Empirikus kutatásom során 
egyértelműen látható, hogy a pedagógiai kutatás metodikája új kidolgozási 
módszerekkel gazdagodott, és a kutatás elvégzése egyben újabb kutatásokhoz, 
problémákhoz vezet (pl. Szükséges-e a kortárs magyar irodalomra több időt szánni a 
tantervben?). 
Empirikus kutatásom elvégzését természetesen a pedagógiai kutatások 
módszertanában folytatott szakirodalmi vizsgálódásaimmal kezdtem, ám fontosnak 
tartottam, hogy személyesen is megkérdezzem az általam (mint mintacsoport) és 
mások által (kontrollcsoport) tanított osztályok kortárs magyar irodalomhoz való 
hozzáállását, eleget téve így a pedagógiai kutatás céljának, vagyis annak, hogy 
empirikus kutatásom „az új ismeretek feltárásával, pontosabbá tételével, 
elmélyítésével hozzájáruljon az oktatás-nevelés, a pedagógiai tevékenység 
eredményességének növeléséhez.” (Falus, 2011. 3. o.) Kvantitatív kutatásom során 
kérdőíves vizsgálat, azaz surway alkalmazásával összesen 165 gyereket kérdeztem 
meg 6 osztályban, s alapvetően az alábbi kérdéskörökre kerestem választ: 
 Ki mivel tölti a szabadidejét? 
 Kit mit tart értéknek a 21. században? 
 Mire jó a művészet, és milyen művészeti ágak iránt érdeklődnek a mai 
fiatalok? 
 Olvasási szokások (ki mit, mennyit szokott olvasni, mennyire tartják 
fontosnak az olvasás, stb.) 
 Mi a kortárs irodalom és szeretik-e azt? Ha igen, miért? 
 Milyen kortárs szerzőket ismernek a mai fiatalok? 
A megfogalmazott kérdések az irodalomtanítás feltételezett, illetve a 
szakirodalom által megnevezett céljaihoz illeszkednek. A Poszler György (Poszler, 
1980) által kijelölt két irányra, melyet a művészethez kapcsol („Változtasd meg 
életed!” és „Ismerd meg önmagad!”) alapoztam a kérdéseket, illetve az 
irodalomtanítás értékközvetítő és személyiségfejlesztő szerepére és céljára. Tettem 
mindezt a kortárs irodalom jelenlétére fókuszálva. E látszólag messziről induló 
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kérdések és adatok világosan mutatják, hogy az irodalomtanítás és a fókuszban lévő 
kortárs irodalom mennyire tág kérdéskör, mennyire összetett, s így megoldásait 
tekintve is számos választ kínál. Ezt a jelleget én értéknek és kihívásnak tekintem, de 
nem vitatom (sőt!) a probléma nehézségét. 
Empirikus kutatásomat teljessé téve kutatásom kvalitatív részében Nemes Z. 
Márió: A margón című versét elemezték a diákok, mely lehetővé tette, hogy a 
különböző csoportok kortárs verselemezés képességei közötti különbségeket 
feltárhassam és megvizsgálhassam, hogy a kortárs irodalom tanítása hogyan növeli 
(ha egyáltalán) az irodalomtanítás mint tevékenység eredményességét. 
Mivel az eddig e témában megjelent kutatásokat dolgozatomban már korábban 
ismertettem, így a 2. fejezetben megfogalmazott hipotézisem után a 3. fejezetben 
empirikus kutatásom típusát, stratégáját, módszerét és a kiválasztott eszközöket 
mutatom be. Fontosnak érzem bemutatni magát a kiválasztott mintát, vagyis a Jedlik 
Ányos Gimnáziumot és az osztályokat, ahol emprikus kutatásomat folytattam (4. 
fejezet). Ezután az 5. fejezetben empirikus kutatásom menetével, végrehajtásával 
foglalkozom, amit követően rátérek empirikus kutatásom adatainak elemzésére. Ez 
jelenti egyben az általánosítások, következtetések levonását is. Végül az utolsó, 7. 
fejezetben, hipotézisem értékelése zárja e főfejezetet. 
 
6.2. Az empirikus kutatás hipotézisének megfogalmazása 
Igaza van az irodalomelmélet és irodalomtanítás avantgarde-jának, hogy az 
irodalomtanításban szemléletváltásra van szükség, mert a jelenlegi irodalomtanítás 
nem hatékony. A hatékonyság hiánya érinti az irodalom társadalombeli rangjának 
megalapozását középiskolás diákok körében, az olvasási kedv növekedését, 
szövegértési képesség fejlődését. 
A kortárs irodalom hangsúlyosabb jelenléte irodalomórán jól meghatározott és 
alapjában véve meghatározható mértékben (alighanem a jelenlegi tantervi felfogásnál 
gazdagabban és adaptívabban) szükséges. 
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Mindent átható, ún. kortárs szemléletű irodalomtanításra van szükség a hatékony 
változások előidézésére. Ez a szemlélet egyaránt érinti az irodalomtanítás formai és 
tartalmi szintjeit és az összes résztvevő elemét. 
 
6.3. Empirikus kutatásom típusa, stratégájának, módszerek, eszközök 
kiválasztása 
Disszertációm empirikus kutatása olyan akciókutatás, mely a már említett 
problémára keresi a választ. Erre a problémára egy adott közegben, a Jedlik Ányos 
Gimnáziumban közvetlenül igyekeztem megoldást találni. Mint általában minden 
akciókutatás, így ez is a kutató és a gyakorló pedagógus együttműködésével valósul 
meg, azonban itt én egy személyben voltam a kutató és a gyakorló pedagógus. Éppen 
ezért fokozottan figyeltem arra, hogy empirikus kutatásom során mindvégig objektív 
maradjak. 
Empirikus kutatásomban induktív kísérleti stratégiát alkalmaztam: az egyes 
csoportokat mint független változókat én választottam, melyektől az egyes 
kérdésekre adott válaszok (függő változók) értéke láthatóan eltérő módon alakult. 
Módszert tekintve az induktív módszerek közül az írásbeli kikérdezést 
választottam, mely egyben azt jelenti, hogy a diákok kérdőíveket töltöttek ki. 
Összesen két kérdőívet használtam: 
1. Kvantitatív feldolgozó módszer alkalmazásához egy 12 zárt és 4 nyílt 
kérdésből álló kérdőívet állítottam össze. Ezt a kérdőívet 6 osztályból 
összesen 165 tanuló töltötte ki. 
2. Kvalitatív feldolgozó módszerhez Nemes Z. Márió: A margón című versének 
elemzését végezték el a diákok nyitott típusú kérdések megválaszolásával. 
 
6.4. A kiválasztott minta bemutatása: a Jedlik Ányos Gimnázium és az 
osztályok, ahol empirikus kutatásomat folytattam 
A 2015-ben 70. évfordulóját ünnepelt csepeli Jedlik Ányos Gimnázium 1945-
ben, rendhagyó módon, szülői kezdeményezésre jött létre, három csepeli párt közös 
elhatározásából a pannonhalmi Szent Benedek Rendet kérték fel a gimnázium 
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szervezésére, vezetésére. Így lett Csepel első középiskolája az ezer éves magyar 
iskola, a pannonhalmi Alma Mater utolsó hajtása. Az iskolák történetében 
egyedülálló, hogy egy hónap alatt létrejött a gimnázium, az ország első tandíjmentes, 
koedukált, államilag támogatott egyházi iskolája.
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1948-ban államosították, 1952-ben avatták az iskola mai épületét. Ezzel 
egyidejűleg az ELTE gyakorlóiskolája lett, és megindult egy színvonalas tanári gárda 
szervezése. A bencés hagyományok és e kiváló tanári kar együttes hatása 
meghatározó volt az iskola későbbi éveiben is, a tanulók létszámának növekedése, 
versenyeredményeik gyarapodása figyelhető meg. Idővel a tagozatok szervezése is 
megindult, először a nyelvi, majd a természettudományos, újabb időkben az 
informatika csoportok. 
A tehetséggondozás mindig fontos szempont volt az iskola életében, a 8 
osztályos képzés máig kedvelt és méltán híres. A végzett tanulók többsége 
egyetemen, főiskolán folytatja tanulmányait. A hagyományok ápolására és 
teremtésére egyaránt találni számos példát. 
„A Jedlik Ányos Gimnázium félévszázados története- nehéz epizódjaira 
ellenére- egyenes vonalú fejlődést tanúsít. A nagy emberi feszültségek és az értelmes 
alkotóerő viharából mindig az utóbbi került ki győztesen. Sohasem törekedett 
látványos sikerekre, hanem a józan nevelés lehetőségeit kihasználva érte el 
eredményeit. Olyan kulturális központot hozott létre, amely meghatározó tényezője a 
kerületnek”- olvasható egyik évkönyve előszavában.
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Én 2007. óta vagyok tagja a tantestületnek. Az elmúlt években nyelvi, 
természettudományos, informatikus és matematika tagozatos osztályokon kívül 
három nyolcévfolyamos osztályban is taníthattam. Az osztályokat, amelyekben a 
kutatás zajlott, már az 5. tanítási évemben kezdtem tanítani. 
A két 11.-es osztályba, Pavelka Éva (P. É.) osztályába német tagozatos diákok, 
Ádány Incéné osztályába (Á. V.) matematika tagozatos diákok jártak, feles 
bontásban az általános képzést választókkal. Előbbiben a lányok dominánsabb 
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 E fejezet megírásához az iskola honlapjáról vettem az információkat. 
https://www.jedlik.hu/iskolatortenet/iskolankrol, utolsó letöltés: 2016.03.24. 
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 Dolgozatom pedagógusról szóló fejezetében idézem és elemzem Csőregh Éva (Csőregh, 1978, 
1987, 2009) munkáit, mely Csepel peremkerület fiataljainak életét vizsgálja.  
191 
 
jelenléte és hatása figyelhető meg, a fiúk csendesebbek. Az osztályfőnök az osztály 
„szürkeségét”, „semmilyenségét” emelte ki minden konferencián, inkább úgy 
fogalmaznék, hogy szélsőséges megmozdulások nem jellemezték a diákokat. Az 
irodalom iránt nyitott fiatalokról van szó. 
Az Á. V. osztállyal nézeteltéréseink voltak, ugyanis az osztályfőnökük halála 
után magamra vállaltam az osztályfőnökséget, amit a gyerekek és én is jó 
megoldásnak tartottam. Azonban a tisztázatlan erőviszonyok, a megváltozott helyzet 
és más szerepek okozta problémákra nem mindig születtek hatékony és előremutató 
megoldások, ez az irodalomórára is rányomta a bélyegét. Alapvetően viszont ott is 
nyitott, érdeklődő diákokkal találkoztam, akik többnyire olyan családokból jöttek, 
ahol a tanulás és a tudás, az irodalom értékként jelentkezett. 
A 10.-es osztályokat első év felében vettem át, azóta is jó viszonyban vagyunk. 
A legnagyobb problémát időszakosan a szorgalom hiánya, az órákra való nem 
készülés jelenti, azonban élesen elvált egymástól a két osztály. Hidvégi Tamás 
osztálya (H. T.) természettudományos tagozatos, a diákok a tanulást nagyon 
fontosnak tartják, való igaz, ilyen érdeklődő, kérdező diákokkal ritkán találkozni. 
Ezen kívül nagyon érzékenyek is, szeretik a változatos munkaformákat, lehet velük 
egyeztetni, érdemben vitázni. Az irodalom haszna fel-felmerül kérdésként, de az 
őszinte és gondolkodó megnyilatkozásaikat többre értékelem, minthogy azt mondják, 
amit várnak tőlük, hogy az irodalom rendkívül fontos tantárgy.  
Soós Csaba az osztályfőnöke az élsportolói csapatnak (S. Cs.), pedagógiailag 
nagy kihívás. Egyértelműen kijelenthetem, hogy a diákok szerint az irodalom nem 
hasznos, annak értelmetlensége gyakran felmerül órán. Nehezebben koncentrálnak, 
szívük szerint folyton játszanának, a humor és a szórakozás az első az életükben. A 
probléma nagyobb volumenű: az élsportolói tagozat érvényét veti fel bennem, 
ugyanis ezek a diákok valóban inkább testi képességekben erősek, a tanulással a 
legtöbbnek problémája van. A családi hátteret itt emelném ki, tudomásom van róla 
személyes beszélgetések révén, hogy a szülők nem vagy alig olvasnak, a sport 
nagyon fontos helyen áll az ő értékrendjükben is. És ebben az osztályban a virtuális 
világ mellett meg kell említenem a valós világ illúzióit: hiába mondogattam, hogy 
nem lesz mindenkiből futballsztár, a diákok mostanában kezdenek ezzel 
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szembesülni, most ocsúdnak, és egyelőre nincsenek megoldási stratégiáik, 
jövőképük, mi lesz a sport helyett, és kétségbeesésükben daccal, ellenállással 
reagálnak. 
Lakner Zsuzsa osztályfőnöksége alatt Brutovszky Gabriella kolléganőm tart 
irodalomórákat a 10.c osztálynak, akikről így ír: „Az osztály összetételét illetően egy 
jó képességű tanulók csoportjáról beszélhetünk, akikkel könnyű a közös munka, és 
nyitottak az újszerű dolgok iránt is (pl. állókép, szerepjáték). Az osztálynak eleinte 
meg kellett szoknia, hogy a középiskola már nem a diktálásról szól, és hogy sokkal 
inkább a saját véleményalkotásuk, értelmezésük a mérvadó. Egy félév eltelte után 
viszont egyre könnyebben és konstruktívabban tudták kinyilvánítani a 
véleményeiket, és egy-egy műelemzés esetén számos saját gondolattal gazdagították 
a közös munkát. Jól látszott, hogy az ”aha” effektus, a saját gondolat megosztása az 
osztálytársak előtt egyre kevésbé volt kellemetlen a tanulók számára, és igaz, hogy 
lassan, de annál eredményesebben nyíltak meg. Ez a nyitottság máig megmaradt, bár 
még mindig van 1-2 tanuló, aki a jó képessége ellenére sem mer megnyilvánulni a 
többiek előtt, ennek orvoslása számomra is egy nagy kihívást jelent. A jó képességű 
tanulók mellett természetesen olyanok is előfordulnak, akiknek nehezebben megy a 
műelemzés, a véleménynyilvánítás. Az órákon ezt a problémát leginkább 
csoportmunkák vagy partnermunkák formájában próbálom megoldani, ahol 
igyekszem differenciált csoportokat létrehozni, amelyekben egymást segítik a 
tanulók, és a feladatrészek is megoszlanak. Sikernek tartom a populáris házi 
olvasmányok projektet, amelyben a „kötelező” olvasmányok mellett a tanulók saját 
maguk is javasolhatnak műveket elolvasásra, majd miután röviden bemutatják az 
osztály előtt az adott könyvet, szavazásra bocsájtjuk a műveket, és a legtöbb 
szavazatot kapott könyvet olvassák el a tanulók általában egy hosszabb iskolai szünet 
(pl. őszi, téli) keretében, amit utána közösen feldolgozunk.” 
A 10.a osztályosokról pedig Horváth Zsuzsanna kolléganőm szavait idézem: 
„Jó képességű, kreatív, energikus osztály. Érett gondolkodással rendelkeznek, csak 
olyan szabályokat fogadnak el – ha erre lehetőségük van – amelyet észérvekkel 
belátnak, amelyekről észérvekkel meggyőzhetők. Szabad szelleműek, de 
mértéktartóak. A világra rendkívül nyitottak, szeretik a felfedező és alkotó munkát. 
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Kifejezetten jól tudnak együttműködni, ha magukénak érzik a témát, a feladatot. Jól 
és kedvvel dolgoznak olyan légkörben, mely őket partnernek tekinti. Az osztály 
tanulóinak nagy része nem kifejezetten bölcsész érdeklődésű, de jól felépített, kreatív 
bölcsész felfedező tanulásban szívesen vesznek részt. A sematikus, kevésbé kreatív 
órákat is „elviselik”. Kortárs irodalommal az irodalomórák keretében ritkábban 
találkoznak (a tanár hibájából). De tapasztalatom szerint nem zárkóznak el 
semmilyen irodalmi szövegtől, legfeljebb erőteljes kritikával illetik.” 
Későbbiekben, empirikus kutatásom további részében a monogramok, 
melyekkel az egyes osztályokat jelöltem, minden esetben az osztályfőnökökre 
utalnak. 
 
6.5. Az empirikus kutatás menete, végrehajtása 
Empirikus kutatásomat 2007-ben kezdtem, amikor elkezdtem tanítani, és 
minden osztályban tanítottam kortárs irodalmat. Az érkező 2008-as 9. osztályokban 
már az első órán egy kortárs szöveg drámapedagógiai módszerekkel történő 
elemzésével nyitottam, mely nagy sikert aratott, és a tanár-diák viszony 
alaphangulatát is megadta. A kutatásban megjelenő két 11.-es osztálynál (ők 2009-
ben érkeztek) már tudatosabban figyeltem a hatásokat, ezért is kerültek bele a 
kutatásba, de csak a későbbi 10.-es, vagyis a 2013-as évfolyamon végeztem az 
empirikus kutatást. 
A kvantitaív kérdőívben összesen 11 zárt és 4 nyílt kérdés került 
megfogalmazásra. A kérdőívek kitöltésénél a diákok a kérdések természeténél fogva 
több választ is bejelölhettek, hiszen értelemszerűen, mint az első kérdésnél is, 
miszerint ki mivel tölti a szabadidejét, több válaszlehetőség is érvényes lehet. A 
kérdőív kitöltése anonim volt, az osztályok kiválasztása azonban tudatos választáson 
alapult. 
Kutatásomat 6 osztályban, összesen 165 gyerek bevonásával végeztem: az első 
két csoport (P. É. és Á. V. osztálya) az a két 11.-es csoport, ahol tanításom során 
nagyobb rendszerességgel, legalább kéthetente vittem be kortárs magyar irodalmat az 
órára, s ahol először éreztem a kortárs irodalomtanítás rendszeres jelenlétének 
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jótékony hatásait. Ők, mivel folyamatosan tanultak kortárs irodalmat, 
kontrollcsoportként jelennek majd meg. A négy 10.-es osztályt, akik mind egy 
korcsoportba tartoznak, és akik közül két osztálynál egy időben jelent meg a kortárs 
irodalomtanítás, ezek után tudatosan választottam meg minta- és kontrollcsoportnak 
két szempont, független változó alapján: 
1. Volt-e kortárs irodalomtanítás az osztályban? 
2. Én tanítottam-e? 
E két független változó így 10.-eseknél összesen négy csoport létrehozását tette 
lehetővé a következő módon: 
 Kortárs Én tanítottam-e 
S. Cs. (Soós Csaba) Nem jellemző Jellemző 
H. T. (Hidvégi Tamás) Jellemző Jellemző 
Cs. Á. (Csapody Ákos) Nem jellemző Nem jellemző 
L. Zs. (Lakner Zsuzsa) Jellemző Nem jellemző 
11. táblázat: A kutatásom 10.-es csoportjai 
Ez a csoportosítás így lehetővé teszi a minta- (vagyis ahol új szemléletmód, 
kortárs irodalomtanítás jelent meg) és kontrollcsoportok (ahol kortárs 
irodalomtanítás nem jelent meg) létrehozását, melyből így összesen két minta- és 




 P. É. 
 Á. V. 
12. táblázat: A kutatásom minta- és kontrollcsoportjai 
A 10.-es és S.Cs. és Cs.Á. osztályok mellett azért tekintem kontrollcsoportnak 
a 11.-es P. É. és Á. V. osztályokat is, mert a kérdőívekre válaszolva jól látszik, hogy 
egy évvel több időt töltve a kortárs irodalomtanításával, az milyen látványos 
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eredményeket mutat. A minta nem minden tagját én tanítottam (kikerülve így a 
személyi függést), ám nem azt vizsgáltam, hogy mennyire személyfüggő az 
irodalomórai hatékonyság, hanem hogy a kortárs irodalom megjelenése az 
irodalomórákon szükséges-e, s hogy növeli-e a irodalomórai hatékonyságot. 
Az egyes kategóriákra (mint függő változókra) adott válaszok így függnek attól, 
hogy az adott csoportban volt-e kortárs irodalomtanítás, illetve, hogy én tanítottam-e. 
 
6.6. Az empirikus kutatás kvantitatív adatainak elemzése, általánosítások, 
következtetések levonása 
Ebben a fejezetben ismertetem empirikus kutatásom adatait az összes, összesen 
6 osztályra nézve. Kiemelt tekintettel a 4 darab 10.-es csoportra, mely az előző 
fejezetben található táblázatban szereplő módon állt elő a két függő változó 
kombinálására támaszkodva. Az összesen 12 zárt és 4 nyílt kérdést tartalmazó 
kérdőívem kérdéseinek független változóitól függő változóira, vagyis az egyes 
válaszokra kapott eredményeket objektíven elemzem, hasonlítom össze a 
grafikonokat követően. A grafikonokban szereplő eredmények minden egyes zárt 
kérdés esetében százalékos arányt jelentenek a válaszadók számaihoz viszonyítva. 
 
6.7. Empirikus kutatási hipotézis értékelése 
Ahogy már említettem, kvantitatív kutatásomban összesen 15 kérdést tettem fel 
a diákoknak. Ezekre adott válaszokat egymás után, az egyes osytályok által adott 




6.7.1. Zárt kérdések 
1. Mivel töltöd a szabadidődet? 
 
 
1. grafikon: P. É. 
 




3. grafikon: S. Cs. 
 
4. grafikon: H. I. 
 




6. grafikon: L. Zs. 
Ahogy láthatjuk, a diákok szabadidejüket alapvetően netezéssel vagy 
sportolással töltik. Éppen ezért nem meglepő, hogy a barátokkal való találkozás 
egészen elenyésző százalékban, vagy van, hogy nincs is jelen, hiszen a társakkal való 
kapcsolattartás színtere alapvetően vagy digitális formában, vagy sportolás közben 
történik. Harmadik helyre tehetjük a filmnézést, mely szintén minden csoportban 
jelentős. Az olvasás is minden csoportban megjelenik. Magasabb százalékban van 
jelen az általam tanított (P. É., Á. V., S. Cs., H. T.), illetve azokban a csoportokban, 
ahol kortárs irodalom tanítása is jelen van (P. É., Á. V., H. T., L. Zs.). Érdemes 
megállapítani, hogy egy osztályt kivéve a lányok minden osztályban többen töltik 
szabadidejüket olvasással, mint a fiúk. Érdekes észrevenni azt is, hogy a 11.-es P. É.-
osztályban legmagasabb a diákok olvasásra fordított összszázaléka, mely adódhat 
abból, hogy érettebbek, hogy kortárs irodalmat tanultak, hogy én tanítottam, illetve 




2. Mit tartasz értéknek a 21. században? 
 
 
7. grafikon: P. É. 
 
8. grafikon: Á. V. 
 




10. grafikon: H. T. 
 
11. grafikon: Cs. Á. 
 
12. grafikon: L. Zs. 
A második kérdésre, tehát, hogy a mintámként választott osztályok miket 
tartanak értéknek, talán sokak számára nem meglepő eredményeket kapunk. 
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Egyértelműen kitűnik ugyanis a család és barátság, valamint az e korosztályra 
jellemző őszinteség mint érték. Ezek főként a lányok körében magasak (pl. a család 
mint érték 70% H. T. osztályában lévő lányoknál). Ahogy látható, a fiúk körében is 
magas a családot értéknek tekintők aránya, ugyanakkor kitűnik az is, hogy már most 
fontos a karrier és a pénz, mely leginkább Á. V. osztályában látható. Ami érdekes, 
hogy az utolsó két osztályban, ahol nem én tanítottam, a kreativitás nem annyira 
meghatározó vagy van, hogy fel sem merül mint érték. 
 
3. Mire jó a művészet? 
 
13. grafikon: P. É. 
 




15. grafikon: S. Cs. 
 
16. grafikon: H. T. 
 




18. grafikon: L. Zs. 
A művészet hasznosságára vonatkozó kérdés is többnyire klasszikus eredményt 
mutat: a diákok leginkább a művelődés eszközének tartják a művészetet. Emellett 
természetesen a szórakozás és elgondolkodtatás jelenik meg dominánsan. Érdekes 
megfigyelni azt is, hogy az önismeret érdekes módon minden osztályban jelen van, 
azonban azokban az osztályokban, ahol volt kortárs irodalom tanítása (H.T., L.ZS., 
P.É., Á.V.) magasabb százalékban van jelen. 
 
4. Miket szoktál olvasni? 
 
 




20. grafikon: Á.V. 
 
21. grafikon: S.Cs. 
 




23. grafikon: Cs.Á. 
 
24. grafikon: L.Zs. 
Ahogy már az első kérdésben is láttuk (Mivel töltöd a szabadidődet?), az 
internet jelenléte magasan kiugrik. Éppen ezért talán szintén nem meglepő, hogy a 
diákok arra a kérdésre, hogy mit szoktál olvasni, viszonylag sokan adták válaszul a 
netet. Tananyagot mindenki olvas. A különböző folyóiratokat (napilap, sportlap, stb.) 
már változó, hogy mennyien olvassák: folyóiratot és napilapot szinte egyáltalán nem. 
A szépirodalom meglepő módon 1 osztály leszámítva (S.Cs., ahol nem volt kortárs), 
mindenhol megjelenik, igaz P.É. osztályában nagyon alacsony százalékban, és csak a 
lányoknál. Ugyanakkor észrevehető az is, hogy azokban az osztályokban, ahol volt 
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kortárs irodalom (P.É., Á.V., H.T., L.Zs.), a diákok, s főleg a lányok többsége olvas 
könyvet. 
 
5. Mennyire tartod fontosnak az olvasást? 
 
 
25. grafikon: P.É. 
 





27. grafikon: S.Cs. 
 
28. grafikon: H.T. 
 




30. grafikon: L.Zs. 
Arra a kérdésre, hogy a diákok mennyire tartják fontosnak az olvasást 1-5-ig 
tartó skálán kellett választ adniuk, ahol az 5-ös jelentette a rendkívül fontos, 1-es 
pedig az egyáltalán nem kategóriát. Általánosságban azt vehetjük észre, hogy a 
diákok többsége 3-asra, 4-esre teszi az olvasás fontosságát. Két osztályban nemcsak 
kimagasló az olvasást rendkívül fontosnak tartók aránya, hanem szinte majdnem 
kizárólag 4-es, 5-ös fontosságúnak jelölték azt: ezek az osztályok érdekes módon a 
L.Zs. és H.T osztálya, ahol volt kortárs irodalom. 
 
6. Mennyit olvasol önszántadból (bármit)? 
 
 





32. grafikon: Á.V. 
 
33. grafikon: S.Cs. 
 
 




35. grafikon: Cs.Á. 
 
36. grafikon: L.Zs. 
Érdekes megfigyelnünk, hogy bár az előző kérdésben H.T és L.Zs. osztálya 
értékelte leginkább fontosnak az olvasást, az arra szánt idő már nem feltétlenül 
alakul hasonló módon. Azt mondhatjuk, hogy a diákok többsége havonta vagy 
legalábbis hetente olvas önszántából. Van azonban olyan (s nem kevés), aki 
félévente vagy évente olvas csak. Összességében azt látjuk, hogy a diákok nagyjából 
25%-a olvas havonta vagy annál ritkábban önszántából, ami minden negyedik diákot 
jelenti. Jó azonban azt látni, hogy a diákok jelentős része olvas önszántából, még ha 




7. Mennyit olvasol verseket? 
 
37. grafikon: P.É. 
 
38. grafikon: Á.V. 
 




40. grafikon: H.T. 
 
41. grafikon: Cs.Á. 
 
42. grafikon: L.Zs. 
Elmondható, hogy általában azokban az osztályokban, ahol a diákok nem 
tanulnak kortárs irodalmat, a diákok jelentős része szinte csak irodalomórán olvas 
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verseket. Elég magas azoknak a százaléka, akik tanultak kortárs irodalmat, és nem 
csak irodalomórán olvasnak, ám összességében a diákok nagy része legjobb esetben 
is csak havonta és irodalomórán olvas verseket. 
 
8. Miért olvasol? 
 
 






45. grafikon: S.Cs. 
 
46. grafikon: H.T. 
 




48. grafikon: L.Zs. 
Jó látni, hogy a diákok többsége alapvetően szórakozásból olvas. Második 
legnépszerűbb „okuk” az olvasásra a tudásvágy, ami érthető, hiszen az olvasás sok 
esetben mint a tudás, műveltség jelképe jelenik meg. Természetesen vannak olyanok 
is, a legtöbb osztályban minimum a diákok negyede, akik kényszerből olvasnak. A 
mintacsoportok vs kontrollcsoportok esetében talán azt lehet mondani, hogy a 
mintacsoport tagjai inkább olvasnak szórakozásból, és kevesebben élik meg 
kényszernek az olvasást. Érdekes az is, hogy a mintacsoportok mindegyikénél 
megjelenik a kíváncsiság mint ok. 
 
9. Kinek a hatására olvasol? 
 
 




50. grafikon: Á.V. 
 
51. grafikon: S.Cs. 
 
 




53. grafikon: Cs.Á. 
 
 
54. grafikon: L.Zs. 
Arra a kérdésre, hogy Kinek hatására olvasol? a diákok döntő és egyértelmű 
többsége a barátot jelölte meg. Ez természetesen nem meglepő, erre a korosztályra a 
kortársak befolyása a legnagyobb. Ezt követően leginkább a szülő és az oktató 
véleményére adnak. A könyv külső megjelenése, borítója is nagy hatással van a mai 
fiatalságra. A mintacsoport és kontrollcsoportok esetében azt mondhatjuk, hogy a 
kortárs irodalmat tanulók körében az oktató véleménye mind a lányok, mind a fiúk 
körében kicsivel jelentősebb, mint azokban az osztályokban, ahol nincs kortárs 
irodalom. Ugyanakkor tudjuk, hogy ez nagyban függhet a tanár személyétől is. Ám 
feltételezhetjük azt is, hogy a diákok a kortárs irodalom megjelenésével talán 
közelebb tudnak kerülni egy kicsit az oktatóhoz mint emberhez, éppen ezért a 
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tekintélyen túl a gyerekekkel a kortárs irodalmon keresztül közelebbi kapcsolatot 
kialakítva jobban számít az irodalomtanár véleménye. 
 
10. Honnan szerzel tudomást egy műről? 
 
 
55. grafikon: P.É. 
 
 





57. grafikon: S.Cs. 
 
 
58. grafikon: H.T. 
 
 




60. grafikon: L.Zs. 
 
Az előző kérdés társaként nevezhetjük a 11. kérdést, miszerint a diákok honnan 
szereznek tudomást egy műről. Nagy különbséget minta- és kontrollcsoportnál nem 
tapasztalhatunk. Az előbbi, illetve már az azt megelőző kérdések eredményei után 
természetesen itt is a három legdominánsabb: barát, net, oktató, szülő. Megjelenik 
még a plakát, illetve rokon is, ám az is látható, hogy a mai fiatalság, ha jár is 
könyvtárba, már szinte egyáltalán nem értekezik könyvtárossal. 
 
11. Milyen szituációban jelenik meg a versolvasás a te életedben? 
 
 




62. grafikon: Á.V. 
 
63. grafikon: S.Cs. 
 
 




65. grafikon: Cs.Á. 
 
66. grafikon: L.Zs. 
Már szó volt arról, hogy a diákok mikor olvasnak verseket: irodalomórán 
mindenképp, azontúl pedig általában havonta. Érdekes kérdés azonban, hogy milyen 
helyzetekben olvasnak verseket. Természetesen mindenhol megjelenik az iskola, s a 
korcsoportra jellemző érzések (szerelem, magány, szomorúság) által megjelölt 
helyzetek. Az is könnyen megfigyelhető, hogy a lányok életében általában többször 
kerül elő a versolvasás. Különbség a minta- és a kontrollcsoport esetében talán abban 
mutatkozik, hogy bár mindegyik osztályban van olyan diák, aki akkor olvas, amikor 
kedve van, a mintacsoport diákjai (és azon belül is természetesen a lányok) 
összességében magasabb százalékban olvasnak akkor, ha kedvük van. Ez azt is 
mutatja, hogy nem feltétlenül kell hozzá valamilyen szélsőségesebb érzés vagy 
iskolai környezet, hanem könnyebben, gyakrabban fordulnak versekhez mondhatni 
„csak úgy”, örömmel, kedvvel. 
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6.7.2. Nyílt kérdések 
1. Mi mást, többet kaphat a versolvasás révén az ember? 
 
Először is el kell mondanom, hogy erre a kérdésre alapvetően azokból az 
osztályokból kerültek ki a válaszok, ahol volt kortárs irodalom tanítása. Vagyis a 
kontrollcsoport tagjai nem igazán tudtak elvonatkoztatni. Illetve ami náluk (mint a 
mintacsoportnál is) megjelent, azok a klasszikus értelemben vett értékek: „A régi 
nyelvezet megismerését.”, „A korábbi emberek érzésvilágának megismerését.” stb... 
Ezzel szemben azonban az érzékelhető, hogy a kortárs irodalommal találkozó 
mintacsoport egyrészt sokkal több választ tudott adni a kérdésre, valamint hogy 
válaszaikban megjelennek a személyes, bensőségesebb élmények. „El tudunk benne 
merülni, anélkül, hogy bárki megtudná a problémánkat.” , „Az önismereten sokat 
segít. Önmagunk jellemzői vagy egy már átélt szituációt ismerhetünk meg benne.” 
stb... A mintacsoport tagjai azt is mondják, hogy a versolvasás által „Megismerhetek 
más lehetőséget, tanácsot adhat.”, ez valószínűleg alapvetően egy mai korra jellemző 
helyzethez kapcsolódik, vagyis a kortárs versolvasásnak köszönhető ilyen jellegű 
megnyilvánulásuk. 
2. Mi az a kortárs irodalom? 
 
Arra a kérdésre, hogy mit nevezünk kortárs irodalomnak, mindenki adott olyan 
választ, melynek értékelhető, méltányolható motívumai vannak. Különbségek 
azonban ott jelentek meg, hogy mennyire volt alapos a válasz. A kontrollcsoportok 
esetében a kortárs irodalmat az általuk ismert slam poetryvel, illetve mostani kortárs 
írók műveivel jellemezték. Az, hogy önmagát a kortárs irodalmat kortárs írók 
fogalmával definiálják, egyben sejteti, hogy valószínűleg nem tudják önmagában 
kifejezni, mi is az a kortárs. Ezzel szemben a kortárs irodalmat tanult mintacsoport 
sokkal árnyaltabb, motívumgazdagabb, érvényesebb definíciókat tud adni. Pl. „Amit 
20.-21. századi költők írnak.” vagy „használ szlenget, nem fogalmaz régiesen, az 
elmúlt 30 évben keletkezett”, illetve például . „jobb és könnyebb a nyelvezetük”. 
„Nem annyira kötött, jobban megfog, közvetlenebb, a jelen érzéseivel foglalkozik, 
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érthetőbb.” „Mivel ugyanabban a korban élünk, könnyebb beleélni magunkat.” 
„Aktuálisak, nyíltabban írnak, mint a régi költők.” „Aktuálisabb témák, nyelve 
közelebb áll hozzám.” „Modernebb a nyelvezete.” „Mai nyelv és mai problémák.” 
„Mai életérzéseket találni benne.” „Közelebb áll hozzám, jó témákat dolgoz fel.” „A 
mai dolgokat járja körbe, mai problémákat.” Állításaik igazolni látszanak az általam 
kortárs szemléletű irodalomtanítás jegyeit, vagyis a kor, nyelv, téma, értékreflexió és 
viszony szempontjait emelik ki a diákok is. 
 
3. Ismersz-e kortárs szerzőket? 
 
Azt kell mondanunk, hogy szerencsére a nem volt olyan osztály, ahol a diákok 
ne ismertek volna (főként magyar) kortárs szerzőket. A mindenki által ismert 
szerzők: Varró Dániel, Nádas Péter, iskolánkban tanító Lengyel Géza és én, 
Csobánka Zsuzsa. A mintacsoportokban azonban érhetően sokkal több, s nem 
annyira egyértelmű kortárs költők nevei is megjelentek: Egressy Zoltán, Pál Dániel 
Levente, Závada Péter, Simon Márton, Kukorelly Endre, Nádas Péter, illetve a 
populáris regiszterből: Leiner Laura, John Green, Spirit Bliss, J. K. Rowling. 
 
4. Klasszikus vagy kortárs verseket szereted? Miért? 
 
Erre a kérdésre adott válaszok igencsak megoszlanak. Illetve sokan nem is 
tudtak választani. A klasszikusban a többség szereti, hogy a „történelmi háttér 
érdekes benne”, vagy mert „bölcs, mélyről jövő dolgokat közölnek.” A rímek, 
érzelmek szebben fejeződnek ki, mondják sokan, illetve tetszik nekik az érzés 
leírásának módja, a múlt megismerése. Ugyanakkor a kontrollcsoportnál az is 
megjelenik, hogy sok esetben azért választják a klasszikust, mert nem ismernek 
kortársat. A kortárs verseket általában azért szeretik, mert: „Mai problémákról szól. 
Könnyebben meg lehet érteni. Szórakoztató. Költői, átérzem, amit mond, sokkal 




6.8. Az empirikus kutatás kvalitatív adatainak elemzése, általánosítások, 
következtetések levonása 
A 11. évfolyamos P.É. osztályba járó fiúk fele foglalkozott az elemzéssel. A 
címet szívesen értelmezték, arra vonatkozóan találtak fogódzókat, alapvetően 
asszociatív megoldásokat találni: a margó mint széle valaminek. A lányok (szintén 
fele arányban) a címértelmezéssel alig töltöttek időt, sőt, inkább kiemelték, hogy a 
cím nem illik a vershez. Illetve a lányok hiányolták a rímeket is. 
A fiúk és a lányok egyaránt lehangolónak (fiúk), illetve depressziósnak 
(lányok), de mindenképp negatív hangulatúnak találták a verset. A hangulat, érzések 
szerinti elemzés jól látszik mindkét esetben, a gyanta szó mint metafora felismerése 
is megtörtént. A műben megjelenő cselekvéseket értelmezték, azok fogódzóként 
foghatóak fel számukra. A szavak stílushatására is figyelnek: „durvább szavakat 
használ”. 
Jellemző még az érzések keresése, hangulati skála felrajzolása, háttértörténet 
keresése a szöveg mögött: „a mindennapok nehézségeiről szól”, „a fiatalságról szól, 
akik meg akarnak felelni a normáknak”. 
A 11. évfolyamos Á.V. osztályba járó lányok látványosabban több mondatot 
írtak. Megfigyelhető a másik 11.-es osztállyal szemben a szakkifejezések, 
szakszavak gyakoribb használata, a szavak stílusvizsgálatán túl már a nyelvtani 
jellemzők is előtérbe kerülnek, úgy mint szám és személy jellemzői egy adott ige 
esetében.  
A címértelmezésnél a fiúk és a lányok egyaránt a szél, határ értelmezést adják, 
a fiúk a határban az új kezdetet is megemlítik. Ugyancsak közös jegy, hogy 
alapvetően történetben gondolkodnak, a lányok esetében kiemelt érzések a magány, 
eltávolodás, a fiúk a szenvedés és a magány érzését nevezik meg, de nem részletezik 
hosszabban. A lányok hosszabban taglalják a rossz hangulatot, a nyomasztó érzések 
mikéntjeit, indokolják akár költői képeket is példaként említve. 
A 10. évfolyamos, kortárs irodalmat nem tanuló, általam tanított S.Cs. osztálya 
esetén a lányok válaszaiból kulcsszóként nevezem meg a következőket: durvaság, 
fiatalság, fájdalom, megfelelés, szociális érzékenységük erősebb, a társadalmi 
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elvárások felől közelítenek a vershez, a fiúk kulcsszavai: bánat , tehetetlenség, 
önutálat és halálközelség, megfelelésvágy, ők a hiányt ismerik fel, a negatív érzést, 
sejtelmesnek érzékelik a verset, és kifejezetten megfoghatóbb értelmezést keresnek, 
racionálisabbak. Költői képeket egyik csoport sem nevez meg az ellentéteken kívül. 
A 10. évfolyamos, kortárs irodalmat tanuló, általam tanított H. T. osztály 
minden tagja írt az elemzéshez. A lányok többet, a fiúk kevesebbet. A lányok a 
címértelmezésben a fentiekhez hasonlóan járnak el, azonban utána a verset 
egészében is vizsgálják, nézőpontváltásokat ismernek fel, költői eszközöket: 
ellentétek, párhuzamos szerkesztés, metafora (a fiúk ezt nem teszik). A lányok 
ugyancsak az érzéseket hangsúlyozzák, a negativitást ők is leegyszerűsítik a 
depressziós szóra, szavak szintjén is elemeznek: és ők is hajlamosak történetet 
keresni, de jóval kisebb mértékben. Fő problémaként a 21. századi fiatalok 
problémáit nevezik meg, az önértékelési zavarokat és megfelelési vágyat nevezik 
meg. 
A fiúk fogalmai: magány, alárendeltség, önelfogadás hiánya, a mások szemén 
keresztül nézése önmagunknak. Van, aki kijelenti, hogy semmi érdekeset nem talál a 
versben, de ezt pozitívnak értékelem: ki meri mondani, és ugyanez a személy ezek 
után viszont szóképeket nevez meg, tehát tölt időt a szöveggel mégis. A margót ezen 
osztályba járó fiúk is útként, választási lehetőségként, vagyis nyitottan kezelik, és itt 
is van, aki felismeri a szerkezetre jellemző ciklikusságot, rendszert, tehát 
összességében is vizsgálja a szöveget, rálát az egészre. 
A 10. évfolyamos, kortárs irodalmat nem tanuló, más által tanított Cs. Á. 
osztályába járók közül a fiúk többet írtak, mint a lányok, ők kizárólag a fogalmakat 
nevezik meg: üresség, elhagyatottság, magány, fájdalom, majd történetet készítenek 
a vershez: „Egy kilátástalan kapcsolat problémáit boncolgatja. A nő már túllépett, 
csak a megszokás tartja össze.”, szóhasználatáról elmondják, hogy választékos. 
A fiúk a határon való lét helyzeteként értelmezik a versbeli szituációt, itt is, 
mint a többi osztály fiúinál megjelenik többször a megfelelésvágy témája, de a 
szociális érzékenység ebben az osztályban a fiúk javára dől. A vers kapcsán 
közhelyes, általános megállapításokat tesznek, vagy szintén történetet keresnek: 
„Egy fájdalmas érzés elnyomásáról szól, amit nem tud elfelejteni. Egy rossz dolog, 
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aminek súlyát nem lehet feldolgozni, elfelejteni, ám az idővel gyengül. Egy 
cselekedet, amitől az ember kevesebb, mint a többi. A vers kicsit szomorúvá tett, 
lelombozott. Egy borús nap jut eszembe róla.” Illetve: „Folytonos változást érzem a 
műben, mikor még az ember sem tudja, mit akar, néha ez a legnehezebb, ezért olyan 
dolgokat csinál, amiket egyébként nem tenni.” 
A 10. évfolyamos, kortárs irodalmat tanuló, más által tanított L. Zs. osztályba 
járók esetén újra a lányoknak van több mondanivalójuk a versről. A fiúk röviden 
összegeznek, hiányérzetről szól, múlandó szerelemről, a lírai én egy szerelmes férfi, 
akit elhagytak, de van olyan is, aki épp ellenkezőleg érti, a lírai ént egy lányként 
értelmezi, a csalódást azonban mindkét esetben olvashatjuk. 
A lányok esetében a szociális érzékenység lesz erősebb: A korábban emlegetett 
megfelelési kényszer szintén olvasható a válaszok között témaként, itt is van konkrét 
történet alkotása: „”egy lány, valószínűleg a média hatására, tönkreteszi magát”. A 
lányok kulcsszavai a csalódottság és a hiány, konkrétan említésre kerül, hogy „Nem 
értem a verset, ezért nem tudom, nem is akarom elemezni, nem tetszett”. 
 
6.9. Összegzés 
Ahogy a hipotézisemnél is elmondtam, empirikus kutatásom során alapvetően 
arra kerestem a választ, mérhető objektív visszaigazolást, hogy a kortárs irodalom 
tanítása vajon hatékonyan hat-e az irodalomtanításra. Már a kvantitatív felmérés 
kérdéseinél is érezhető volt, hogy azok a mintacsoport tagjai nyitottabbak sokkal az 
irodalom, versolvasás iránt, akik tanulnak kortárs irodalmat, valamint hogy nemcsak 
a klasszikus, „jól ismert” okok miatt olvasnak például verseket, hanem mert kedvet is 
éreznek hozzá, míg a „hagyományos” irodalomtanításban részesülőknél a 
visszajelzések mindig a mintacsoport értékei alatt maradnak. Többször előfordul az 
is, hogy a kontrollcsoport esetében inkább kényszerként jelenik meg az irodalom és a 
versolvasás is, valamint hogy, természetes módon, a kortárs irodalomról szinte 
semmit nem tudnak. 
A kvantitatív felmérésben tapasztaltakat csak megerősíti empirikus kutatásom 
kvalitatív része, melyben a kortárs verset kellett elemeznie a diákoknak. 
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Általánosságban elmondható, hogy az adott osztályra jellemző jegyek és 
nézőpontok erősödnek fel. Döntő többségében inkább a lányok elemeznek 
hosszabban, de a fiúk meglátásai is pontosak, csak mennyiségi, nem minőségi a 
különbség. A költői eszközök felismerése és a szakszavak, szakkifejezések 
használata inkább az adott osztály függvénye, hiszen ugyanaz a tanár ugyanannyi 
óraszámban eltérő eredményeket mutat (S.Cs. és H.T. osztály). Vagyis a téma 
további kutatásokat kíván: a családi háttér mint befolyásoló tényező az értékrendek 
más fajta hatásmechanizmusa. Korosztályos jellemzőnek tekintem, hogy keresik a 
történetet a versben, ezt a tudást viszont felhasználhatjuk a későbbiekben, erre lehet 
építeni, vagy épp felhívni rá a figyelmet, hogy tévút, a próza és líra megkülönböztető 
jegyei közül egy.  
Az is látszik, hogy azok az osztályok, ahol nem tanulnak kortárs irodalmat 
(S.Cs. és Cs. Á.), kevésbé tekintik versnek, vagyis irodalomórai eszközökkel, 
kérdésekkel elemezhető szövegnek a kortárs művet. A kortárs irodalmat tanulók 
ugyanúgy keresik a költői eszközöket, mint egy klasszikus versnél. 
Érzékenyek a szöveg nyelvére és témájára, és személyes viszonyt alakítanak 
ki, amennyiben a személyes viszony alatt valamilyen általuk ismert szituációt 






Jelen fejezetben röviden áttekintem a határon túli magyar irodalomtanítás 
helyzetét, illetve a nemzetközi jellemzőket. Célom az, hogy e kitekintéssel 
elhelyezzem a magyarországi irodalomtanítást egy nagyobb „térképen”, valamint az 
irodalomtanítás mint minden országot érintő kérdés problémáit sorra vegyem. A 
kitekintésben vizsgált országok irodalomtanításra adott válaszai, hatékony módszerei 
és elvei hipotéziseimet alátámasztani látszanak. A határon túli helyzettel azért látom 
indokoltnak foglalkozni, mert tartottam több foglalkozást is felvidéki és vajdasági 
fiataloknak, a kutatásaim eredményei nélkülük nem születtek volna meg, illetve az 
irodalomtanítás közvetítő szerepe hangsúlyosan érvényesül e területeken is, a 
nemzetközi helyzet pedig egyfajta tükör arra vonatkozólag, hogy a magyar 
irodalomtanítás nem működhet zárványként a 21. században, mert anakronisztikussá 
válik. 
 
7.1. Határon túli magyar oktatás 
7.1.1. Vajdaság 
A határon túli magyar oktatás bemutatása nem célja e fejezetnek, azonban 
fontosnak tartom, hogy ejtsek róla néhány szót, a teljesség igénye nélkül. A 
szabadkai Kosztolányi Dezső Tehetségondozó Gimnázium hitvallása nézeteimet, 
diákokról szerzett tapasztalataimat erősíti meg. A hagyományos tanulási 
tapasztalatokra építve, azonban egy elsősorban „produktív gondolkodásra” épülő 
ismeretelsajátítást tűz ki célul az iskola, melyben az alkalmazhatóság fontos 
szempontként jelenik meg. Összefüggéseket kerestetnek a diákokkal, igényeikre, 
érdeklődésükre és együttműködésükre alapozott fejlesztő munkával találkozhatunk, a 
tekintélyelvűséget kimondottan kerülik. Az általam is többször szorgalmazott kritikai 
gondolkodást előbbre valónak tartják a „vak” elfogadásnál. Szerencsés helyzetük 
lévén jól felszerelt, korszerű lehetőségekkel élhetnek az ottani diákok, tanárok. 
Összességében elmondható, hogy „gyermekközpontú oktatás és nevelés zajlik ebben 
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a szabadkai iskolában, melynek keretében az iskola, tanulóinak nemcsak a 
tehetségét, hanem a személyiségjegyeit is figyelemmel kíséri.” 
Azonban látni kell azt is, hogy ezek a modern és kortárs elméletek nem tudnak 
így érvényesülni a legtöbb szerbiai magyar iskolában. Crnkovity Gábor (Crnkovity, 
2012), magyar nyelv és irodalom szakos tanár egyik tanulmányában hosszan kifejti a 
vajdasági anyanyelvtanítás sajátosságait, s az irodalom, kortárs irodalom 
lehetőségeiről is szól. Az előző pozitív képhez képest sokkal borongósabb ez a 
helyzetjelentés, és az interjúk közötti, vidéki irodalomtanár interjúadó válaszait 
erősíti meg.  
Crnkovity elmondja, hogy a „reformos generációnak” nevezett tanulói 
nemzedék a 2003–2004-es iskolaévben lépett az első osztályba. Ettől kezdve 
folyamatosan dolgozták ki és vezették be az egyes évfolyamoknak szóló új 
tanterveket, amelyeket követtek a tankönyvek, azonban a záróvizsgával kapcsolatos 
tudnivalók és a standardizált tudásszintek hivatalosan csak 2011-ben váltak ismertté. 
A követelmények és a tantervek, tanmenetek azonban nem felelnek meg a kimeneti 
elvárásoknak. 
A Vajdasági Magyar Oktatási Stratégiát (VMOS) tanulmányozva a legfőbb 
helyi problémák a következők: a gyermeklétszám csökkenése, a magyar osztályok 
kérdésessége, az elavult módszerek, a továbbképzések hiánya, szülő-tanár viszony 
problematikussága a diákok kötelezettségeinek mellőzése okán. Ez csak néhány a 
nehézségek közül, de a VMOS is említi, hogy a kimenet és a hozzá kapcsolódó 
tantervek, tankönyvek nem illeszkednek egymáshoz. 
Miközben a kortárs irodalom szükségességéről gondolkozom, megrázó olvasni, 
hogy milyen más szintű problémákkal küzdenek a határon túli pedagóguskollégáim: 
„A kisebbségben élő ember két út között választhat: megőrzi az önazonosságát vagy 
beolvad a többségbe. Ha megőrzi az identitását, ennek minden hátrányát el kell 
viselnie, ha asszimilálódik, új kultúrát, gondolkodásmódot kell elsajátítania, ezzel 
megtörve az önazonosságát. Mindemellett a saját népe ezért elítéli. Ilyen 
körülmények közül mennek világgá a fiataljainak, vállalva egy másik, újabb, idegen 
kultúrába való beilleszkedést.“ (B. Rózsa, középiskolai irodalomtanár) Szabadkán 
járva döbbenten hallgattam az ottani irodalomtanárokat, és valamit megértettem 
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abból, milyen az, ha az irodalomtanítás valóban létkérdés, valóban identitásalkotó 
folyamat, nem csupán egy tantárgy a sok közül. Ezzel nem a tárgyam 
különlegességét emelem most ki, csak jelzem, hogy nagyon fontosnak találom a 
problémák helyi szintű vizsgálatát, legyen szó egy gyerek tanulási-nevelési 
kérdéseiről, tanmenetről vagy nevelési elvről. Ugyanakkor nagyon gyümölcsöző, ha 
beleképzeljük magunkat például az ő helyzetükbe, és beszélgetni kezdünk - a tanárok 
közötti eszmecsere például az irodalomtanítás, kortárs irodalom tanítása kapcsán 
biztos, hogy újabb és inspiráló nézőpontokat kínál. A 2014-ben született VMOS 
zárónyilatkozata éles tükröt tart a magyarországi kollégák elé, miszerint hatalmas 
felelősség a mindennapi magyar nyelv és irodalom tanítása, de mindig az aktuális 
térben és időben működő és alkalmazható elvek mentén érdemes haladni, különben 
csorbul az a bizonyos tükör. A disszertációba hely szűke miatt be nem került interjúk 
alapján állítom, hogy a kortárs irodalom jelenléte, számos példával szolgál a 
Vajdaságban, és elsősorban most élő, helyi kortárs művészeket takar a fogalom. Ezt 




A szlovákiai magyar nyelv és irodalom oktatásának tanulmányozásakor arra a 
személyes tapasztalatra építettem, hogy a felvidéki tanítványaim sokkal 
tekintélyelvűbbek, jobban ragaszkodnak a hagyományhoz. Olyan mértékű alázatot és 
tiszteletet láttam a szemükben, pusztán azért, mert Magyarországról érkeztem 
hozzájuk tanítani, ami egészen zavarbaejtő volt. A Szlovákiai Magyar Pedagógusok 
Szövetségének magyar nyelv és irodalom tantárgyi rovatában azonnal a 
magyarországihoz hasonló problémával találkozunk az irodalom helyzetét illetően: a 
középiskolások „megtűrt, nem szeretem” listáján szerepel tárgyunk. Az olvasás iránti 
pozitív viszonyulásban jelölik ki az elsődleges célt, az irodalmi művekre mint az 
erkölcsi értékek közvetítésének egyik legfontosabb területére gondolnak. 
Gubíkné Harmati Mária (Gubíkné, 2011), a zselízi Comenius Gimnázium 
magyartanára gondolatait idézem 2011-ből: „A tanmenetek, a tankönyveink még 
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igazából nem tükrözik az újítási javaslatokat. A szövegközpontúság területén 
tapasztalunk némi javulást, már csak a beidegződött életrajztanítástól kellene 
bátrabban búcsúzni. Véleményem szerint mostohán bánunk még mindig a hazai 
magyar irodalommal. Szerintem az óvodás kortól az érettségiig minden évfolyamban 
jelen kellene lenni a szlovákiai magyar írók, költők alkotásainak.” Ezen kívül a „feje 
tetejére állított” irodalomtanítást szorgalmazza, vagyis a kronologikusság 
felszámolását, illetve megfordítását. „Mától kellene visszafelé haladni az 
irodalomtörténetben, tudniillik a fiatalabb korosztályhoz közelebb állnak a mai és a 
20. századi szövegek, a régebbi szövegeket pedig mindig az újak összefüggésében, 
tükrében kellene bemutatni.” - vallja. Élményközpontúság, kreativitás, örömolvasás - 
ezek azok az elvek, melyek hangsúlyosak, s jól látható, hogy az innovatív 
irodalomtanárok, határon innen és túl, hasonlóan gondolkodnak e kérdésről. Érvként 
ő is a számítógép megjelenését említi, a tudás helyett a keresést mint értéket, 
melyből az következik, hogy az irodalomtanítás új feladatai ennek következtében a 
kommunikációkészség fejlesztése, a szöveg segítségével a világértés és a kreativitás 
fejlesztése.  
Az egy évvel később, 2012-ben született tanulmány még radikálisabb képet 
mutat: „A szlovákiai magyar iskolarendszer törvényileg nem alátámasztott – sem a 
közoktatási, sem a felsőoktatási törvényben nincs ilyen kategória.” - mondja 
Komzsík Attila (Komzsík, 2012), a nyitrai Konstantin Filozófus Egyetem Közép-
európai Tanulmányok Karának akkori dékánja. A vajdaságihoz hasonló kérdéseket 
sorol: a csökkenő gyerekszám, a nemzetiségi iskola küldetése, az értékközvetítés 
problémái. Ő az országos keretekhez illeszkedve kívánatosnak tartja helyi 




                                                        
132 Mindezek előzményeként idéznék egy 1997-es részletet: „A magyar iskolák léte szempontjából rendkívül 
veszélyes a Szlovák Oktatásügyi Minisztérium által kiadott, a pedagógusok szakmai és pedagógiai 
alkalmasságáról szóló rendeletének módosítása. Ennek értelmében 1996-tól azok a pedagógusok, akik nem 
szlovák tanítási nyelvű intézményben szereztek képesítést, csak akkor taníthatnak szlovák iskolákban, ha szlovák 
nyelvtudásukat valamely felsőoktatási intézményben letett eredményes nyelvvizsgával igazolják. A magyar 
tannyelvű iskolákra ez a rendelet nem érvényes, az itt tanító pedagógusoknak nem kell az oktatás nyelvéből (tehát 
a magyar nyelvből) vizsgát tenniük. Ennek eredményeképp a magyar tannyelvű iskolákban mind több a magyarul 
nem tudó vagy a magyar nyelvet rosszul beszélő szlovák pedagógus. A következmény természetesen az, hogy 




Az érettségi vizsga követelményeit áttekintve elmondhatom, hogy nem 
találtam kortárs irodalomra vonatkozó tételt. A „legfiatalabb” szerzőket például 
Illyés Gyula, Németh László, Örkény István jelenti, a bevezetőben megfogalmazott 
általános célok szerint az ún. műveltségi sztenderd elsajátítása a cél, vagyis a kortárs 
irodalom (ebből következően) annak nem feltétlenül része. 
 
7.1.3. Erdély 
A romániai magyar irodalom esetében „a kerettantervek használatát szabályozó 
dokumentumok rögzítik, hogy a kisebbségi oktatásban az anyanyelvet (magyar nyelv 
és irodalmat) a román nyelv és irodalom tantárggyal azonos óraszámban kell tanítani. 
Ezek az iskolák abban az esetben haladhatják meg heti 1–2 órával az el ő írt 
maximális óraszámot, ha nemcsak egy, hanem két idegen nyelvet tanítanak adott 
osztályban”.
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 Intézményes és szakmai gondokat sorol Fóris-Ferenczi Rita és Péntek 
János (Fóris-Ferenczi és Péntek, 2012) A romániai magyar közoktatás, különös 
tekintettel az oktatási nyelv(ek)re című tanulmányában, melynek következtében nem 
csodálkoznak azon, hogy a tanulók és a szülők részéről negatív attitűd alakul ki a 
tantárgy iránt. Az uniformizálás jegyében valamennyi kisebbség számára azonos 
kerettanterv van érvényben, a szakmai önszerveződés, az országos szakmai 
háttérintézmény egyaránt hiányzik. Üdvözlendő viszont, hogy 2004 márciusában az 
Erdélyi Tankönyvtanács pályázatot írt ki olyan magyar nyelv és irodalom 
tankönyvek megírására, amelyek megfelelnek a Nevelési és Kutatási Minisztérium 
5128/1999. XII. 21-i rendeletével jóváhagyott Magyar nyelv és irodalom tanterv 
pedagógiai, didaktikai és szaktudományos követelményeinek. A pályázatra 
megszületett két új magyar tankönyv (Bara, Csutak, Balázs és Benkes, 2005). Mára 
sajnos mindez odáig fajult, hogy 2014 márciusában a romániai magyar nyelvű 
tankönyvírás válságáról beszélnek: Dr. Bencze Mihály (Bencze, 2014), a bukaresti 
Ady Endre Elméleti Líceum igazgatója levélben fakadt ki, mondván tarthatatlan, 
hogy a magyarkönyveket román nyelven kelljen megírni, s majd azt fordítsák le 
magyarra. 
                                                        
133  Az első fejezet néhány témájának kifejtése (törvényi keretek, oktatási reform, iskolaszerkezet, bemeneti 
szabályozás) megjelent korábban (Fóris-Ferenczi, 2007). 
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Mindez csak a csúcsa volt annak a problémahalmaznak, melyet Péntek János 
nyelvészprofesszor, a Kolozsvári Akadémiai Bizottság elnöke taglalt ugyancsak 
2014-ben közölt nyílt levélben. E levél már arra utal, hogy az 1990-es „nagy 
változás”, pedagógiai reform egyáltalán nem váltotta be a hozzá fűzött reményeket 
(Papp Z., 1998). A legsürgetőbb, megoldásra váró feladatokat szerinte a 
következőkkel lehetne orvosolni: abbahagyni a felelősség állandó áthárítását, 
felelősen elemezni a tanító- és tanárképzés helyzetét, létrehozni a magyar közoktatás 
szakmai háttérintézetét, az egyértelműen alkalmatlannak bizonyuló oktatóktól meg 
kellene válni, 10 éves kor alatt tilos legyen bármilyen ingáztatás, sürgető megoldani 
a román nyelv hatékony és differenciált oktatását (Péntek, 2014). Az általa felsorolt 
„megoldások” szélsőségesnek tűnhetnek egy magyarországi pedagógusnak, azonban 
a felelősségvállalás itthon is égető kérdés. 
Látjuk tehát, hogy a határon túli magyar nyelv és irodalom oktatása egészen 
más minőségű kérdésekkel küzd, legyen szó Szlovákiáról, Romániáról vagy 
Szerbiáról. Az összehasonlítás méltatlan, ráadásul vallott elveinkhez méltatlan: az 
adott régi holisztikus és személyközpontú vizsgálata (legyen bár nem konkrét 
személyről, hanem egy térségi irodalomoktatásról) ugyancsak nélkülözhetetlen, 
ellenkező esetben visszásságokat szül. 
 
7.2. Kitekintés külföldi irodalomtanítási stratégiákra 
Gordon Győri János (Gordon Győri, 2003) az irodalomtanításról szólva 
elsőként annak kevert és szintetizáló jellegét említi meg. Ez a későbbiekben nagyon 
fontossá válik, legyen szó a célokról, képességekről, módszerekről vagy 
követelményekről, hiszen itt merül fel az, hogy az irodalomtanítás az olvasás 
problémájától az irodalomtörténeten át a stilisztikától a grammatikán át a 
helyesírásig, filológiáig minden területet átölel. 
E szintetizáló jelleg merőben más távlatokat nyit a tanároknak, mely távlatok 
természetesen nehezebben is érhetőek el. Elengedhetetlen a keretek szűkítése, 
elsősorban a tárgy szűkítése, hiszen a mostani irodalomtananyag olyan óriásivá 
duzzadt, hogy lehetetlen ennyi ismereteket közvetíteni, ugyanakkor a képességeket, 
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kreativitást stb. fejleszteni. Ha megfigyeljük, más országokban mindez hogyan 
működik, látni fogjuk, töredékét tanulják a diákok a magyarországi ismereteknek, 
ugyanis a hangsúly máson van. „Míg a polgárosult országokban a klasszikus 
műveltség átadása mellett fontos volt a polgári léthez szükséges tulajdonságok, 
képességek kialakítása (kreativitás, megbízhatóság, gyakorlati készségek), addig 
Közép-Európában az iskola a nehezen megragadható, távoli, erkölcsös jövőre 
igyekezett felkészíteni a gyerekeket. (Gyakorlatilag a civilizáció és kultúra 
értelmezésbeli különbségei jelennek meg itt.) Az anyanyelv és a nemzeti irodalom 
elemeit magában foglaló tantárgy is ekkor kezdett kialakulni.” (Kerber, 2004. 45. o.) 
Az inkább Közép-, és Kelet-Európára jellemző tudásközpontú és szakértő 
képzésre koncentráló oktatást semmiképp sem kell elvetni, de legalább akkora 
szerepet kell adni az élmény-, személyiségfejlesztő oktatásnak, ami inkább az USA-
ban, illetve Angliában honos. Ezzel elindulunk afelé is, hogy diákjaink 
magabiztosabb, céltudatosabb, boldogabb és sikeresebb emberek legyenek. 
Az USA-ban sokkal nagyobb hangsúlyt kap 
● a szókincs szisztematikus bővítése 
● a kommunikációs képességek tanítása 
● a szövegértés állandó és strukturált fejlesztése 
● a szövegalkotás minél magasabb szintű elsajátítása. 
Az irodalmi tantervek történeti, analitikus és élményközpontú 
megközelítésmódjai közül az analitikusban felmerülő elemzés és interpretáció, 
vagyis a kritikai érzék fejlesztése az, amit beemelhetünk a kortárs irodalom 
tanításába. Az élményközpontú tantervből kiemelendő, hogy a művekben 
megnyilvánuló szituációkra és érzelmekre összpontosít. „Az élményközpontú 
megközelítésmód esetében a tanterv összeállítói számára az a legfontosabb, hogy a 
gyerekek minél többféle érzelemmel, tapasztalattal találkozzanak az irodalmi 
művekben. Így az irodalomoktatás legfőbb céljává a gyerekek szocializációja válik.” 
(Kerber, 2004. 41. o.) Nem azt mondom, hogy kizárólagosnak kell lennie ennek a 
célnak, azonban az a vélemény, illetve módszer, miszerint „a gyerekek számára 
igazán a saját közvetlen élményeik a leginkább jelentéssel telítettek, ezért azokat a 





(Kerber, 2004. 41. o.), hatékonynak tűnik. A hangsúly itt kerül 
a kortárs, illetve helyi érdekeltségű művekre. Ebben természetesen veszélyes az, 
hogy bizonyos kánonbeli művekre nem marad idő, míg az értéktelenebbekre igen, de 
„amit veszítünk a gáton, megnyerjük a réven”, diákjaink talán gyakrabban emelnek 
le a polcról egy könyvet, vagy vesznek meg egy kortárs folyóiratot. Az a személyes 
viszony kerül előtérbe, amit szerencsés esetben a művekkel kialakítanak, s a művek, 
az olvasás megszerettetése (ily módon) később személyiségfejlődésükben, 
műveltségükben is tetten érhető lesz. 
Egy módszertani ízelítőt hoznék, mely „szaloncukor alakú szövegszerkesztési 
elvként” vonult be a köztudatba. „Ennek során a gyereknek azt kell megtanulnia, 
hogy amikor egy műről elemző jellegű szöveget ír, a bevezetésben először a téma tág 
értelmezéséből induljon ki, de innen még ugyanebben a bekezdésben jusson el egy-
két sokkal szűkebb, sokkal konkrétabb problémához, azokhoz, amelyeket majd a 
tárgyalásrészben taglal. Ebben a következő szerkezeti egységben a gyerekeknek arra 
kell ügyelniük, hogy a lehető legkonkrétabb módon, szövegidézetekkel alátámasztva 
értelmezzék a mű bizonyos vonásait, vigyázva arra, hogy a tételmondatok, a kifejtő 
mondatok s a kapcsolódó idézetek mindig világos rendben kövessék egymást. A záró 
részre vonatkozóan pedig azt sajátíttatják el a tanárok a diákokkal, hogy e részben 
tömören összegezzék mindazt, amit a bevezetőben röviden megfogalmaztak, majd a 
tárgyalási részben kifejtettek, tágítsák ki az eredményeiket szélesebb emberi, 
társadalmi, pszichológiai, filozófiai vetületekben. A záró részben az olvasónak azt 
kell megértenie, hogy milyen tágabb értelmű kérdéskörben indítaná el a diák egy 
következő esszéjében a mű elemzését.”
 
(Kerber, 2004. 37. o.) Ezt a módszert magam 
is alkalmazom mindennapi munkám során, és sok esetben egy kortárs szöveggel 
hamarabb célt érek a következő témákkal kapcsolatban: 
● az első impressziók 
● későbbi gondolatok 
● irodalomelméleti tudnivalók, nyelvi alakzatok 
● fogalmazási témák 
Ezen témakörök alkalmasnak bizonyulnak arra is, hogy egy kortárs szöveg 
kapcsán dolgozzunk velük. Hiszen ha a diák nem is tud mit kezdeni az olvasott, 
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hallott szöveggel, benyomásai, asszociációi biztosan akadnak, amelyekre alapozva 
eljuthatunk a műértésig, értelmezésig. A lényeg ebben az esetben is a kreativitáson s 
a tanulóknak kínált szabadságon van, ami révén talán megértik, semmi félnivalójuk 
nincs az elsőre érthetetlennek tűnő szövegektől. 
Angliában a drámatanítás kapcsán merülnek fel a következő módszerek 
(amelyek egy kortárs magyar drámaíró drámájának megértéséhez is fogódzót 
nyújthatnak): 
1. „Monológ: valamely szereplő gondolatainak, érzelmeinek szóbeli 
tolmácsolása vagy leírása. Ez a feladat egyrészt a szereplők, események 
megértését bizonyítja, másrészt a beszéd vagy az írás fejlesztését is 
szolgálja. 
2. Forró szék: egy tanuló valamelyik szereplő helyébe képzeli magát, s 
ennek megfelelően kell válaszolnia az őt kérdező többi diáknak. A 
többiek lehetnek a) saját maguk, b) a dráma más szereplői, c) bárki a 
szövegtől függetlenül. Ez a feladat csak akkor oldható meg jól, ha a 
tanuló megértette a szereplők motivációját, viselkedését. 
3. Tabló: a diákok kiválasztanak egy-egy fontos pillanatot a drámából, s 
aztán ezt állóképszerűen bemutatják. Itt nemcsak egy-egy szereplő 
megértését vizsgálhatjuk, hanem a szereplők közti viszonyokét is.” 
(Kerber, 2004. 78. o.) 
Angliában a nemzeti tantervben az irodalmi szövegek mellett megjelennek a 
nem irodalmi szövegek is. Az irodalmi csoport három részre oszlik:  
1. színdarabok, regények, novellák, versek a klasszikus angol irodalomból 
2. szemelvények a közelmúlt és napjaink irodalmának drámai, prózai és 
verses alkotásaiból 
3. szemelvények más népek és kultúrák alkotóinak műveiből. 
A nem irodalmi szövegekbe pedig a naplók, levelek, életrajzok és önéletrajzok, 
riportok, interjúk, kézikönyvek, enciklopédiák, újságok, folyóiratok, szórólapok, 
hirdetések és reklámszövegek, internetes és CD-anyagok tartoznak. 
Módszertanilag a védelmező beszéd, a kollázs és elemzés készítése, a 
provokatív állítások értékelése, illetve a rendezői megjegyzések fűzése mind olyan 
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feladatok, amelyek a szövegértésre kérdeznek rá, elemezésre, értelmezésre szólítják 
fel a diákot. 
Franciaországban a szisztematikus irodalomtörténet nem jellemző. A 
szövegelemzések kerülnek előtérbe, mely elemzések a szövegből indulnak ki, és 
elsősorban a nyelvi tények vizsgálatát jelentik. A tanár elemzési eljárásokra vezeti rá 
a tanulókat, így a mű formai jegyeit fel kell ismerniük, be kell tudni mutatniuk, 
illetve képesnek kell lenniük arra is, hogy a szöveg adta „kényszerűségeket” a 
személyes ízlés elvárásaival egybevessék. 
Az a módszer, mely Franciaországban honos, vagyis a „módszeres olvasás” az 
explication de texte hagyománya. „Olyan tudatos szövegmagyarázat, amely a 
szöveget szövetnek fogja föl intertextuális, paratextuális vonatkozásait szem elől 
tartva minden műfajt vagy szövegtípust a saját elemzési eszközeivel közelít meg. 
Például a színházi szöveg esetében abból indul ki, hogy a színház nem csupán 
irodalmi műfaj, hanem látványművészet és szcenikai gyakorlat is.” (Kerber, 2004. 
96. o.) 
Ezzel a módszerrel a kortárs szövegek kiléphetnek a szűknek vélt keretek 
közül, és lehetőség nyílik arra, hogy felfedezhessék bennük a diákok az őket érdeklő 
területeket. Szélesebb látókört kínál a kortárs művek értelmezéséhez, megértéséhez, 
amely módszerek feltárásába véleményem szerint a diákoknak is be kellene 
szállniuk. Akárcsak felmérve igényeiket, érdeklődési köreiket – azonnal szélesebb 
skálája nyílik a módszereknek, ha nem vagyunk restek egy kicsit (kreatívan) 
gondolkozni. 
Németországban nincs kánon és világirodalom, az a „keveset, de alaposan”-
elv, amely náluk működik, Magyarországon kivitelezhetetlennek tűnik. A kortárs 
szövegek szempontjából viszont a legfontosabb lenne ezt a bizonyos elemző tudást 
megszerezni, értő, valódi olvasóvá válni. Ugyancsak a tanulókat érintő témák felől 
közelednek, majd ezen keresztül jutnak el a problémamegoldáshoz, a vitához, az 
érveléshez és a bizonyításhoz.  
A japán tankönyv bevezető, ráhangoló utasításai után a tartalmat foglaltatja 
össze, majd a szereplő lelkiállapotait vizsgáltatja meg, a kibontakozó képeket. 
Vagyis itt sokkal inkább érzésközpontú kérdésekkel találkozunk.  
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Svédországban a mű közös feldolgozása a mozaikszerű oktatás különféle 
formái révén valósul meg. Ez a mozaik azáltal, hogy bizonyos információkat a 
diákok egymástól szereznek meg, bizonyos közös gondolkodásra készteti a diákokat, 
ahol is a csoportokban talán hamarabb mondanak ki olyan gondolatokat, amelyeket 
az osztály előtt badarságnak vélnének. Így lesz egy szűrő, a kis létszámú csoport 
felkészíti őket a több ember előtti felszólalásra, és ha a csoport közös érdekét is 
szolgálja az egyéni teljesítmény, nagyobb lesz a motivációjuk is. 
Belgiumban témánk szempontjából fontos a megértés munkatervének két 
pontja. Az első a kommunikációs készség fejlesztése, a második a kritikai és az 
objektív megértés együttes fejlesztése. A beszélőre irányított figyelem előtérbe 
kerülése, vagyis a különböző munkaformákban (vita, interjú) más-más 
beszédszituációk és műfajok elsajátítása a kortárs szövegekkel, mint eszközzel azt 
gondolom, épp úgy működhet. Az irodalomelméleti, stilisztikai, szövegtani fogalmak 
tanítása során is be lehet csempészni a tananyagba ezeket a műveket. Az a 
szabadság, amely Belgiumban a tananyagra vonatkozik, követendő példa lehetne a 
mai művek tanításánál, hiszen az elsődleges szempont az értő, érdeklődő olvasóvá 
válás, a kortárs művek tudományos értékelése, kánonban való elhelyezése úgyis a 




8.  Záróelemzés, hatástörténet 
Kilenc év irodalomórával magam mögött, különféle helyszíneken, különféle 
korosztálynak tartott órán, foglalkozáson kortárs szövegeket olvasva, elemezve, 
azokkal játszva, fenntartom állításomat, sőt, a disszertációm címére utalva, 
bizonyosságként élem meg, hogy a kortárs szemléletű irodalomtanításnak vannak 
lehetőségei, van esélye irodalomórán. 
A folyamat során a legnagyobb kérdést az jelentette, hogyan tudnám 
feltevésem hatásosságát bizonyítani, hogyan mérhető egy kortárs irodalmi művel 
való találkozás, illetve a kortárs szemléletű irodalomtanítás hatása a személyiségre, 
ha tudjuk, hogy a tanítás, nevelés során elvetett mag akár tíz-tizenöt év múlva hajt ki 
csak. Két éve érettségizett diákjaimmal készítettem mostanában egy interjút, és 
bátran és örömmel állíthatom, hogy már két év elteltével is látszik a jótékony hatás. 
Ezekből az interjúkból idéznék, hipotézisem alátámasztandó. 
„Rengeteg előnnyel jár megismerni a kortárs irodalmat. A művek témáit 
tekintve legtöbbször hétköznapibb, hozzánk közelebb álló problémákkal 
foglalkoznak. Mindig valami újat adnak, valami eddig ismeretlent vagy szokatlant. 
Sokszor merülnek fel olyan kérdések, amelyek a klasszikus irodalomban nem, vagy 
csak nagyon ritkán. Nagyobb szerep a befogadón, az olvasó állandó bevonása, 
többféle értelmezési lehetőség. Fontosnak tartom a kortárs szövegeket korunk 
irodalmának, stílusainak megismeréséhez. Ugyanúgy, mint a barokk vagy a 
romantikus művek, a kortárs művek is magukban hordozzák azokat a jegyeket, 
amelyek korunkat meghatározzák. Klasszikus szövegek átdolgozása, újraértelmezése 
is jellemző kortárs szövegekre. Ezeket én nem a hagyományok elvetéseként 
értelmezem, hanem pont ellenkezőleg, a klasszikus szövegek ezáltal közelebb 
kerülnek hozzánk, új értelmet kaphatnak, egy eddig ismeretlen értelmezési lehetőség 
jelenhet meg a kortárs szövegek közvetítésével. A kortárs irodalom mindig 
különleges, mintha egy új kapu nyílna ki előttünk, aminek a túloldalán rengeteg 
ismeretlen, váratlan dologgal találkozhatunk…” (Tóth E.) 
„Én visszaemlékezve nagyon szerettem a kortárs regényeket, a Semmi is a 
Csikk is nagyon tetszett, a Semmi különösen elgondolkodtató volt. Egyáltalán nem 
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szenvedtem annyit az elolvasásukkal, mint például a Bűn és bűnhődéssel. Igaz, annak 
is van mondanivalója, de unalmas volt. A kortárs regényekben, amiket olvastunk, az 
volt a jó, hogy tanulságosak és szórakoztatóak is voltak egyben. A kortárs verseket 
viszont már kevésbé kedveltem, mert nem mindig értettem őket, és nem tetszett, hogy 
elég gyakran nem rímelnek. Mert én ilyen földhöz ragadt vagyok, hogy egy versnek 
rímelnie kell :D. Ezért a versekből a klasszikusokat talán kicsit jobban kedveltem, 
mert valahogy egyszerűbbnek és könnyebben értelmezhetőnek találtam őket, a 
kortársakat meg néha túl elvontnak. De Tóth Krisztina verseit például nagyon 
szerettem, mert azok érthetőek voltak. Viszont verselemzés szempontjából az a jó a 
kortárs versekben, hogy mivel elvontabbak, sok mindent bele lehet magyarázni.) 
(Szombati E.) 
„Először is, mindenképpen hasznosnak találom, hogy nem csak klasszikus, 
hanem kortárs irodalommal is megismerkedhettünk. Szerintem ahhoz, hogy az 
irodalmat mint tantárgyat, egészben elsajátíthassuk, mindenképpen szót kellene 
ejteni az órákon kortárs művekről, így megismerve a költészet/írás folyamatát 
egészen napjainkig. Ami tetszett a kortársban: mindenképpen jobban magunkénak 
érezhettük a szövegeket, mivel a mai szóhasználattal, kifejezésekkel dolgoznak az 
írók, költők. Könnyebb az értelmezésük, felismerhetőbbek a költői eszközök. 
Témájukat tekintve többségük modern, 20-21. századi témát taglal. Itt említeném a 
Semmi című regényt, melynek olvasása során még én is elpirultam, viszont jól esett, 
hogy az órákon szabadon megvitathattunk olyan témákat is, amelyet cikinek, 
kínosnak érezhetnek a mai diákok konzervatívabb pedagógusok előtt egyáltalán 
"sutyiban" megvitatni, nemhogy beszélni róla. Ami talán abszurd, mivel az iskola 
tulajdonképpen az a hely, ahol az ÉLETRE készítenek fel, nemdebár? 
Ami miatt mégsem a kortárs irodalomra kellene a nagyobb hangsúlyt fektetni: 
az irodalom története évezredekre nyúlik vissza, mindenképpen meg kellett 
ismernünk, miért alakul a mai irodalom olyanná, amilyen. Egyben sokat segítettek a 
művek a történelmi folyamatok megismeréséhez is, nekem az ékesszólástanban is 
hasznossá vált egy picit. Ráadásul a szokásos érv; hozzátartozik az 
alapműveltséghez, tehát ha lenni akarok valaki, mindenképpen kissé jártasnak kell 
lenni mindenféle témában, mert a társadalom megkívánja. 
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Összességében: van mindkettőnek jó és rossz oldala egyaránt, mint minden másnak. 
Fő, hogy a mostani tanárok megtalálják a kellő egyensúlyt, és semmiképpen sem 
csak az egyiket vagy másikat tanítsák, sulykolják a diákjaiknak.” (Csatlós B.) 
A legutolsó válasz utolsó gondolatát emelném ki. Hiszen annyi előnye, 
hátránya elhangzott már a kortárs irodalomnak. Azt a szemléletet szeretném 
disszertációm végéhez közeledve kiemelni, hogy a legfontosabb az egyensúly, az 
arany középút megtalálása. Nincs jó vagy rossz irodalom, kortárs és klasszikus közül 
nem azért kell választani, mert a klasszikus értéktelen lenne. De a megfelelő helyen a 
megfelelő szöveg választásával tudjuk diákjainkat helyzetbe hozni, ahol 
átérezhetnek, megélhetnek dolgokat, tudnak választani és felelős döntéseket hozni. 
Nem tehetek örökérvényű kijelentéseket, okozott örömöt klasszikus és kortárs 
irodalom is. És csalódást is éltem meg mindkettővel. Azonban a kortárs - nyitott és a 
jelen pillanatra koncentráló szemléletben még soha nem csalódtam. Ez a 
legnehezebb. Azonban ha ezt a helyet sikerül megteremteni - magamban, s így a 
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Az itt következő esettanulmányok 2010 és 2015 között lezajlott események 
dokumentumai. Az esettanulmányt Falus Iván (Falus, 1998), Szivák Judit (Szivák, 
2010) munkái alapján értelmezem, ezáltal a reflektív szemléletet és a reflektív 
gondolkodást előtérbe helyezve. Dolgozatomban, Szivák Juditot követve a reflektív 
tanításon olyan pedagógiai tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemző 
gondolkodást és gyakorlatot értek, mely biztosítja az oktató-nevelő tevékenység 
folyamatos önellenőrzését és ezen alapuló fejlesztését. 
A Golnhofer Erzsébet (Golnhofer, 2001) könyvére alapozott esettanulmányi 
leírások ugyanazt a formát követik. Az irodalmi szövegek mindig az adott 
elemzésnek leginkább megfelelő módon kerültek az esetleírásokba, némelyik 
hosszúsága okán maradt ki (regényrészletek). A disszertáció az esettanulmányok 
rövidített változatait tartalmazza, azért döntöttem így, mert időközben mindegyik 
publikálásra került, online elérhető. 
A pedagógusi identitásom, hivatásom mellett a személyes életemben is állandó 
kérdés a dolgok valódi arca. Vagyis annak tisztázása, mi van a dolgok mögött, ha 
valami történik, az mit jelent, hol van az igazsága. Zrinszky Lászlót (Zrinszky, 1991) 
idézve: „Énlátásunk többé-kevésbé mindig torzító, mindig illúziókkal terhelt. De 
magában a pedagógiai szerepben mindig benne rejlenek az önismeret-javítás 
lehetőségei. (…) Az önmegismerés és önértékelés »illúzió redukciója« 
legbiztosabban úgy vihető végbe, hogy belenézünk a tükörbe, és elfogadjuk, hogy 
magunkat látjuk benne. Nem tagadható az önismereti tréningek és más célból 
szervezett eljárások jelentősége, de a pedagógus mégis csak a maga 




1.2.  Kortárs irodalom irodalomórán Simon Mártonnal (2010.12.09.) 
Az óra nevelési célja 
Kutatási célom megtalálni a kortárs irodalom, ezen belül a kortárs líra 
tanításának helyét a középiskolai magyartanításban, az irodalmi, szélesebb 
értelemben művészeti nevelésben, kulcskompetenciák fejlesztésében, rámutatni arra, 
hogy ez is egy érvényes eszköz, hogy jó, lehet és kell kortárs irodalmat tanítani, ezt a 
jelenséget bevonni a XXI. századi kamaszok személyiségfejlesztésébe. 
A Simon Márton-os versek választásánál az volt a pedagógiai cél, hogy a 
diákok rádöbbenjenek egy kortárs irodalmi vers és önmaguk között lévő kapcsolat 
lehetőségére. Illetve a megszokott napi rutinból is szerettem volna őket kiszakítani, 
az irodalom mint szórakozás, tanulva felüdülés megélésének tapasztalata lebegett 
részcélként előttem. 
 
Alkalmazott tanítási módszerek 
Drámajáték, szoros szövegolvasás, IKT-eszközök, beszélgetés, vita. 
 
A kutatás folyamata 
A Jedlik Ányos Gimnázium 9. 10. és 11. osztályaiban végeztem a kutatást. A 
felsőbb évfolyamokban 9.–es koruk óta rendszeresen elemeztünk kortárs szöveget 
irodalomórán, de már a 9.- esek, 10.-esek is nagyon várták, megszerették e néhány 
hónap során. A diákokkal jó kapcsolatom volt, kölcsönös bizalomra épült, mely 
során én alapvetően a moderátor szerepét öltöttem magamra. Nagy hangsúlyt 
fektettem a személyes véleményszabadságra, az empátiára, a figyelemre, arra 
neveltem őket, hogy fogadják el egymás véleményét, és merjenek gondolkodni, a 
szöveget nyílt terepként képzeljék el, ennek megfelelően körberendezett székeket 
használtunk.  
Az adatgyűjtés egyrészt az órán való folyamatos jegyzeteléssel történt, mely a 
résztvevő megfigyelő szerepemből adódóan elkerülhetetlen. Utólag újra 








Idáig háttal utaztam. A kabinok fehérebbek, 
a víz mélyebb, mint tavaly – az árusoknál 
még ugyanaz kapható. A strand kihalt, 
ezért jöttem. Itt ugyanis van jövő: előszezon van. 
Majd lesz minden. Nézelődöm, hideg sör kéne. 
És zöldebb zöld és világosabb kék. Mert 
az emlékezet fehér, mint a kabinok, amikbe 
vetkőzni jársz. A laptopot otthon hagytam. 
Tele van a fotóiddal, és én nem akarom 
többé simogatni a képernyőt, hazudni, mert 
nem őszinteségre van szükségem, hanem rád. 
A véget úgyis pontosan tudom. Majd azt mondom: 
hideg sör kéne. Meg azt: pedig milyen boldog voltam. 
Milyen. Már nem derül ki. Mint: hogy mit 
álmodik az egyetlen alvó, egy zuhanó repülőgépen. 
 
11. osztály (2. óra)  
 
Először önmaguk és a vers között kellett kapcsolatot keresniük. Az „idáig 
háttal utaztam” sort idézte egy lány, szerinte ebben nagy ellentmondások feszülnek. 
Ezt a többiekkel is megfigyeltük, hol lehet a lány által érzett feszültség. Helyeseltek, 
hiszen a haladás irányával ellentétesen utazik a lírai én. Milyen a lírai én, kérdeztem, 
ők azt válaszolták, magányos, hiányokkal teli. Jó, de ezt mi igazolja a szövegben? 
Sorra hozták a példákat: zöldebb zöldet szeretne, a komfortérzettel szemben a 
vágyak jelennek meg: a kabinok fehérebbek, a víz mélyebb. Miből fakad a hiány, 
kérdeztem, vagyis mi történhetett? (De ezzel mindig óvatosan kell bánni, mert 
könnyen történetmesélésbe csap át az elemzés, ami nem jó.) Szakítás, elhagyás, 
                                                        




értettek egyet. Hogyan történhetett, milyen lehetett, szerelmes-e még a lírai én? Igen, 
mondták, mert „én nem akarom többé simogatni a képernyőt, hazudni, mert/nem 
őszinteségre van szükségem, hanem rád”. Egy lány megemlítette a vers hűvösségét, a 
„hideg sör” és a „kihalt” szavakkal támasztva alá. Ezután további példákat kerestünk 
arra, amitől „lehűl” a vers, vagyis mely hangoktól lesz az. A hangok után szavakat 
kerestünk, majd alakzatokat és szóképeket, a mondatok különlegességeire 
kérdeztünk rá, ez utóbbit ők javasolták, aminek nagyon örültem, hiszen fontos 
szempont, és korábban beszéltünk róla. A szavak közül a fehéret emelték ki, annak 
jelentésére az ürességet hozták. Később változik-e, és mit jelent, hogy az emlékezet 
fehér? Ha fehér az emlékezet, akkor hogy vagyunk az idővel? Mi utalhat az időre, 
múlt, jelen, jövő közül melyik van középpontban? A múltra szavaztak, hiszen jövő 
még nincs, a jelen pedig átmeneti. Itt jutott eszükbe újra a vers címe, mely innen 
nézve a várakozásra utal. A mondatok kapcsán azt vették észre, hogy amikor a lírai 
én kimondana valamit, nehéz, hosszabb vallomások vannak, ezzel szemben rövid, 
ironikus tőmondatok sorakoznak, és ez is feszültséget teremt. A végén páran 
felidézték az első közösen vett kortárs verset, rögtön első irodalomórán, „milyen 
durva volt!” - kiáltott fel az egyik lány.  
Összegzésképpen elmondhatom, hogy az ő nyelvükön, az ő világukról szóló vers 
elemzésében aktívan részt vesznek a diákok. 
 
10. osztály (6. óra) 
 
A 10.-eseknek utolsó órája volt a magyar. Az elején arról beszéltem kicsit, 
hogy mit jelent belehelyezkedni egy versbe, hogy mi minden történhet, ha az ember 
hagyja magára hatni a dolgokat, hogy mennyivel intenzívebb élmények érhetik, 
gondoljanak csak arra, amikor valamit annyira önfeledten csinálnak, hogy 
elfeledkeznek a körülöttük lévő világról. Kértem, adjanak esélyt annak, hogy ez 
verselemzés során is megszülethessen. Induljunk ki a címből, mit jelenthet az 
előszezon szó. Elképzeléseket takar, várakozás van mögötte, mondták. Aztán 
csomópontokat kellett keresniük. Ők is a hiányt emelték ki. Az a hangsúlyos, hogy 
mit nem csinál, pl. nem dobja ki, hanem otthon hagyja a laptopot, mint esélyt a 
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kapcsolatra. A hűvöst az emlékezés hidegeként definiálták, a fehér a megtisztulás, a 
reménykedés jelképe, hogy jön a jobb, így összeköthető a címmel. Vegyük sorra, 
ajánlottam, mi van és mi nincs egy előszezonban, mondták a szavakat: kihalt, üres, 
magány. Miben reménykedhet, mi fáj valójában? Mi a csúcspont, mire a diákok sorra 
a lét kérdéseit feszegető gondolatokat mondtak, katartikus pillanatok voltak. J. 
Karcsi a végén bekiabált, az utolsó mondatot ő hazaviszi, nagy hatást gyakorolt rá. 
Mondom, ennek nagyon örülök, de járjunk a végére, miért érzi erősnek a képet. Mert 
elképzeljük, elgondolkodtat, benne van a tehetetlenség, a nem tudom, mi történik 
érzése. Tragikus másvilág felé mutat. Álom és valóság, konkrét és nyers 
kegyetlenség jelenik meg benne, a halálfélelem, mely közös „para”, mondták. 
Összességében elmondható, hogy ez az osztály is érzékenyen reagált a 
felolvasott versre, annak mélyebb rétegeit is képesek voltak felfejteni, értékké vált 
számukra a megszólalás, a közös gondolkodás. 
 
9. osztály (7. óra) 
 
Testnevelésóra után, nyűgösen, ziláltan érkezett az osztály, ezért azt a feladatot 
kapták, hogy készítsenek a vershez videót. A hangulatteremtő fantáziajáték után 
csoportban dolgoztak. A közösen kiválasztott központi motívum a hinta lett, arra 
fókuszálva kellett kidolgozniuk a filmtervet, kameraállásokkal és idézetekkel 
kiegészítve a filmkockák képeit. 
Fontos tanulási folyamatban vettem részt tanárként, konklúzióként 
elmondhatom, hogy a rugalmas órai jelenlét sikeres órát tud teremteni, a diákokhoz 
közelálló eszközök használatáért hálásak, és nyitottak, ha látják, hogy a tanár figyel 




Az órákat vizsgálva tendenciaszerű, hogy a versben feszülő ellentéteket érzik, 
megtalálják. A megérzett kijelentésekre rákérdezve megtalálják a bizonyítékokat, az 
idézeteket, de ez mindig egy második lépcső függvénye. Hajlamosak elemzés helyett 
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történetet mesélni, vagyis a vers történeti hátterét, meséjét továbbfűzni. A metaforák, 
archetipikus képek elemzésében gyakorlottságról tesznek tanúbizonyságot, a fehér és 
a magány képeit értették, szépen kibontották. 
Másképpen is magyarázhatóak az adatok. Például én kérdezek úgy, hogy 
ugyanaz a válasz szülessen meg, de épp ezért indítottam máshonnan a 11.-es és a 
10.-es osztályban az elemzést, hogy vajon akkor is hasonló válaszok születnek-e. És 
igen. De én mégis az előző magyarázatot gondolom igaznak, érvényesnek, mert a 
diákok többsége ugyanazokat a fő gondolatokat emelte ki. A válaszok mindig 
tartalmaznak eltérőeket, merőben más nézőpontok felől közelítőt, fontos, hogy 
ezekre mint értékekre mutassunk rá. Viszont ez az irodalomtanítás nehézsége, hogy 
elhitessem velük, van egy határ, van, ami még beletartozik, és van, ami már nem egy 
adott vers elemzésébe. A vers erőterének neveztem el számukra, hogy érthetőbb 
legyek. Ez ellen szoktak tiltakozni, mondván, belemagyarázás, de azt remélem, ezzel 
az órákkal gyakorlatot szereznek abban is, hogy e „titkos kör" felrajzolásában egyre 
sikeresebbek legyenek, vagyis érezzék, és alá tudják támasztani, mi tartozik egy 
verselemzésbe, mi nem. 
Eltérő esetként jelent meg, hogy a 10. d osztályban egy-egy diák, merészebben 
jelezte személyes érintettségét a vers kapcsán, míg a 11. d-sek visszahúzódóbbak, ők 
a közös beszélgetésben rejtették el személyes véleményüket. Ezt azzal is 
magyarázom, hogy a 11.-esek eleve csöndesebb, visszahúzódóbb osztály volt, ahol 
erőskezű férfitanár osztályfőnök úr eltanácsolja az osztályból a szerinte „nem oda 
valókat", míg a másik osztály sokkal merészebb, csintalanabb, többet megenged 
magának. Ez utóbbinál a tanulmányi eredmények sem annyira kiemelkedőek, 
szeretnek iskolába járni, de nem tanulnak sokat. 
Az előfeltevéseket még korai lenne alátámasztani, de néhány Facebook-
hozzászólással, miszerint „Tanárnő, ez szuper óra volt", „Köszönjük", mégis hinnem 
kell, hogy valami „történt". A következő órán látványosan örömmel dolgoztak, 




A vizsgálat célját elérte, a diákjaim olvasás és irodalom iránti kíváncsisága 
megnőtt, és személyes kapcsolataikban, illetve megnyilatkozásaikban is pozitív 
változásokat mutattak (órai munka, kommentek, személyes levél).  
Az etikai kérdésekre kitérve nem találtam most problémásat, a kutatásról már 
beszámoltam, és engedélyt kértem, beavattam őket a részletekbe, és jelezhették, ha 
kifogásuk van ellene. 
Megválaszolatlannak nem érzek egy kérdést sem, így a célját elérte, a 
hiányosságokra és a lehetőségekre is felhívta a figyelmet egy későbbi ehhez hasonló 
vizsgálat esetében, vagyis egy előremutató, hosszú munkafolyamat bevezetéséül is 
szolgált. 
 
1.3.  A Semmi-projekt Csepelen (2012) 
A Scolar Kiadónak hála szereztem tudomást Janne Teller: Semmi című 
regényéről, mely minden szempontból ígéretes volt, és 2011 novemberében a Jedlik 
Ányos Gimnázium 10.a (Csubakka) és 10.c (Kaktuszok) osztályával nekiláttunk a 
projektnek. 
Janne Teller azt nyilatkozta, hogy már az teljességgel meglepő volt számára, 
hogy ma Európában egy olyan könyvet, amelyben nincsenek trágár szavak és 
szexuális tartalom, pusztán az általa előtérbe helyezett gondolatok miatt be lehet 
tiltani. Joggal merül fel a kérdés, hogy egy ideig betiltott, majd Dániában kötelezővé 
váló kortárs ifjúsági regényt miért tartok indokoltnak bevinni irodalomórára. 
Azonban a Semmi szenvtelen és kimért stílusban megírt brutalitása kevésbé fontos, 
mint a mélyebb rétegek, vagyis annak a kérdésnek a körbejárása, mi értelme az 
életnek, egyáltalán bárminek. 
A Semmi című regény 14 éves diákjai egy osztálytársuknak, a szilvafán 
üldögélő Pierre Anthonnak szeretnék bebizonyítani, hogy van értelme az életnek, és 
halomba gyűjtik a számukra legfontosabb dolgokat. A Fontos Dolgok Halma 
azonban idővel nem csak zöld szandálból vagy levágott hajtincsekből áll, és az egyre 
súlyosabb dolgok hatására a gyerekekben drámai változások mennek végbe, a 
bizonyítás tragédiába torkollik. Az ifjúsági regényekből ismert gyermeki 
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kegyetlenség nap mint nap jelen van az iskolákban is. Homokba dugnánk a fejünket, 
ha mindezzel nem foglalkoznánk. Janne Teller regénye kitűnő apropó, hogy a 
diákokkal őket valóban érintő kérdésekkel foglalkozzunk.   
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Az óra nevelési célja 
Kutatási célom megtalálni a kortárs irodalom, ezen belül a kortárs líra 
tanításának helyét a középiskolai irodalomtanításban, az irodalmi, szélesebb 
értelemben művészeti nevelésben, kulcskompetenciák fejlesztésében, rámutatni arra, 
hogy ez is egy érvényes eszköz, hogy jó, lehet és kell kortárs irodalmat tanítani, ezt a 
jelenséget bevonni a 21. századi kamaszok személyiségfejlesztésébe. 
Ebben a folyamatban viszont arra a kérdésre is kerestem a választ, hogy az 
internet mint eszköz, mint szervezési mód hogyan illeszthető be az irodalomóra 
folyamataiba. Vagyis itt a kortárs irodalom helyének és szerepének elmozdulását 
figyelhettem meg saját pedagógiai munkám során, mely egy konkrét tapasztalatra 
épült: a Microsoft PIL konferenciáján felkeltették a kíváncsiságom az internet 
irodalomórán eszközként való alkalmazása iránt. Ez a néhány projekt arra 
mindenképpen hasznos volt, hogy újabb módszereket és eszközöket jelenítsek meg, 
mindezzel rámutatva arra, hogy a kortársiasság túlmutat a műveken, szemléletmódról 
is beszélhetünk. 
Pedagógiai célom az volt, hogy rámutassak, az általuk mindennap használt 
internet és okostelefon tanulásra is használható, hogy megtapasztalják, a tanulás nem 
feltétlenül szenvedés, kreatív feladatok révén sokkal több nézőpontból vizsgálható 
meg egy adott dolog, akár irodalmi szövegről, akár a tanulásról legyen szó. Az 
irodalmi művekhez kapcsolódó pedagógiai cél pedig az empátiára nevelés, az 
önmagukra való reflektálás fejlesztése, kritikai gondolkodás fejlesztése. (E kérdésnek 
kutatásom óta nagy szakirodalma lett, konferenciákat szerveznek, továbbképzéseket 
tartanak, az elméleti bevezetőben szintén esik róla szó.) 
 
Alkalmazott tanítási módszerek 
A dán kötelező olvasmány nem csak „lógott a levegőben”, hanem a 
felvilágosodás korához illesztettem, Voltaire: Candide című tézisregényével 
párhuzamba állíthatónak gondolom a művet. De hiszek abban is, hogy az élet 
értelmét kereső mű bármikor és mindig aktuális lehet. Mindezzel szerettem volna 
igazolni, hogy az irodalom lehet életszerű és izgalmas, hogy igenis megszólíthatja az 
olvasót. Hogy a 21. században más módszerek és eszközök használata is sürgetővé 
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vált a frontális oktatáson kívül, melyet nem kárhoztatok, de kizárólagosságát nem 
tartom mindig célravezetőnek. 
Az IKT PIL (Partners in Learning) Akadémia 2011-es konferenciáján hallott új 
5 pontos tanulói „elvárások” mentén haladtam, vagyis úgy alakítottam a projektet, 
hogy a következő öt szempont mindig előtérbe kerüljön: tudásépítés, együttműködés, 
IKT használat, valós problémák megoldása, önszabályozás. 
 
A kutatás folyamata 
A projektet 10 órára terveztem, végül 9 alkalom lett. Az előre kigondolt 
feladatokon és módszereken az osztálytól és a csapatoktól függően változtattam 
olykor, meghagyva a projekt rugalmasságát, életszerűségét. (2012. november 8-24.) 
November 29-én tartottuk a projektnapot. 
A csapatok kialakítása után a gibber.hu működésének magyarázata és a 
Facebook-csoport létrehozása következett, megbeszélve az állandó feladatokat 
(naplóírás és önértékelés). Bevezető feladat volt a személyes reflexió elkészítése, 
aztán a regény főbb témáit érintettük, az indítómondatokkal improvizációs játékot 
játszottunk. A megírt szövegek helyesírási hibáit csapatban javították, otthoni 
írásbeliként a regény idejéhez kapcsolódó esszétémákat kaptak. A regény és a 
személyes idő összekötése volt a cél.  
Érvelési gyakorlatot folytattunk a regény egyik témájához kapcsolódóan, majd 
ezt szerepjátékkal egészítettük ki. megadott szempontok szerint figyelték az érvelő 
megnyilatkozásokat. A regény helyszíneit állóképekben dolgozták fel, szerephálóval 
tisztáztuk a viszonyrendszereket, a szereplőket pedig Facebook-csoportban kellett 
létrehozni, jellemezni. 
A mű értelmezési horizontjához Örkény István: Ballada a költészet hatalmáról 
című egypercesét hívtam segítségül, mely felolvasása után az egész óra a szöveg 
elemzésével telt, illetve a kapcsolódási pontok keresésével. Hogy vajon mi célja 
lehet a művészetnek, és mai világunkban egyáltalán hol van helye.  
A projekttermék egy a mű hangulatát tükröző és a csapatnévben megjelenő 





Következzenek az e-learning diákok által összeírt előnyei és hátrányai. 
Előnyök: „játékosan tanulhattunk, és így többet tudtunk meg a világról, láttuk 
egymás gondolatait”, „segített, hogy az érvelő szöveg megírásakor a többiek szövege 
alapján rá tudtam hangolódni az írásra, a kezelőfelület is nagyon könnyen 
használható volt, könnyebb így keresgélni, mint könyveket pakolni”, „átlátható, 
korszerű, egyszerű használat, témakörök érdekessége, nyitott témák”, „feladatok 
felépítése”, „volt idő rendesen átgondolni a feladatokat, és minden segítség helyben 
ott volt az interneten”, „csak leülünk a gép elé, és megcsináljuk, tudunk egymástól 
tanulni”, „láttam, hogy egy feladathoz mit írtak a többiek, és abból tudtam néhány 
ötletet meríteni, illetve, hogy egy fogalomhoz nem lehetett kétszer ugyanazt írni, így 
többet tudtunk meg az adott dologról”, „szokatlan, de tetszett, élvezetes volt”, „nem 
kell kézzel írni a házit, és egyből be lehet adni”, „alapgondolata jó, mert könnyen 
hozzá lehet férni a tudásanyaghoz”, „könnyebb volt így dolgozni, jól áttekinthető az 
oldal, jó lenne, ha a jövőben is lenne ilyen lehetőség”, „gyors és könnyen kezelhető 
volt”, „átlátható, netezés felhasználható a tanulásra is”, „az elején szkeptikus voltam, 
de a végére megtetszettek a feladatok, egyszer mindenképp érdemes volt kipróbálni”, 
„az interneten van, könnyű kezelni”, „könnyebb házit írni, nem kell a kézírásomra 
ügyelni”, „jó, hogy amit otthon egyszer átnéztünk, mint házi feladatot, azt újra 
átvettük órán, így jóval kevesebbet kellett tanulni”, „tetszik, mert így is sok időt 
töltök a számítógép előtt”, „mások írásai segítenek a munkámban”, „könnyebb 
alkalmazni helyenként, kisebb feladatokra tökéletes”. 
Hátrányai: „helyhez kötött, ott kellett ülni a gép előtt, s például nem mindenki 
tud a nagyszüleinél tanulni, ha nincs net”, „az érvelő szövegnél nem lehetett a 
kommentben bekezdésekre osztani a szöveget”, „felületesen tanultunk, sokszor 
nehezen igazodtam el az oldalon”, „lassan töltött be, és nem volt rendesen 
megcsinálva az oldal”, „a fogalmak meghatározásánál nem saját gondolatot írtak, 
hanem amit találtak róla”, „ha valakinek rossz a gépe, vagy elmegy a net, és az 
internet könnyen eltereli a figyelmünket”, „folyamatosan a számítógép előtt kellett 
foglalkoznom, mert én csak nagyon ritkán használom, és egyszerűbb lett volna egy 
lapra írnom a feladatokat”, egész nap az interneten lógunk”, „bár a b-sekhez 
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tartozom, a d-sek feladatai jelentek meg a gibberemen”, „mivel órán nem használtuk, 
emiatt fárasztóbb volt, mint alapjáraton lett volna”, „figyelni kell, hogy mentsük a 
munkát, különben elszáll, és újra kell kezdeni az egészet”, „a kivitelezés nem volt az 
igazi, állandó tanulásra nem tartom alkalmasnak”, „ha netezem, szívesebben csinálok 
mást”, „ha nincs netem, nem tudom megoldani a házit”, „látják, amit írtam”, „néha 
kifolyt már a szemem, ezért hosszútávon fárasztóbb”. 
Utólag elmondhatom, hogy a legnagyobb érték a felelősségre nevelés volt 
ennek a munkafolyamatnak, megélhették, hogy személyes döntésük milyen 
következménnyel jár egy tanulási folyamat során. Ráláthattak saját internetezési 
szokásaikra, nagyobb hangsúlyt kapott a csoportban való munka, az egymásra 
figyelés. Kortárs eszközökkel dolgoztak egy klasszikus művön, mely folyamat 
egyben előszobája is lehet a kortárs irodalommal kortárs eszközök révén való 
munkának is. Esetükben legalábbis ez történt.  
 
1.4.  A Csikk-projekt (2013) 
Janne Teller: Semmi című regényét dolgoztuk fel projektmódszerrel az akkori 
10.a és 10.c osztállyal az élet értelmére keresve a választ, majd az immár egy évvel 
érettebb diákokkal Wolfgang Herrndorf: Csikk című regényével az identitás mélyebb 
rétegeiben vizsgálódtunk. 
 
Az óra nevelési célja 
Célom megegyezett a korábbi esettanulmányokban megfogalmazottakkal. 
A Csikk nevelődési- és utazóregény, hiszen tartalma szerint két 14 éves fiatal autóba 
száll, és útnak indul, hogy rátaláljon önmagára. Egyetlen kérdést emeltem ki a 
történet kapcsán: „Mi tesz engem azzá, aki vagyok?”, vagyis az identitás kérdése 
került a középpontba. 
A mai kor értéknélküliségét hangoztatókkal szembemenve szerettem volna egy 
értékelvű folyamatban gondolkodni: hogy gondolkozzanak el arról, döntsék el, 
számukra mi jelent értéket. És ugyanakkor ezek az értékek ne legyenek 
kizárólagosak, vagyis a másik ember értékeit is tanulják meg elfogadni: tapasztalják 
meg az elfogadást, toleranciát, nyitottságot. 
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Fontos szempont volt a társadalomra való reflektálás, a mai kor aktuális 
problémáiról való beszélgetés az őket érintő témákban. Mindezzel a kritikus 
gondolkodás fejlesztését tartottam szem előtt. 
 
Alkalmazott tanítási módszerek 
A projekt során arra törekedtem, hogy a mindennapi életben használható tudás 
kerüljön előtérbe. Mivel ennek a nemzedéknek erősen megváltozott a tanuláshoz, 
tudáshoz való viszonya, sokkal gyakorlatiasabb, naprakészebb problémákkal kell 
foglalkoznunk irodalomórán is. Tanári szerepemben az egyirányú ismeretközlést 
amennyire lehet, elvetem, a tanulási folyamat szervezését, támogatását tartottam 
szem előtt, a diákoktól vártam el aktívabb részvételt. Emiatt is döntöttem a 
projektmódszer mellett. 
A megismerés elsősorban az egyéni-, páros- és a csoportos munkát jelentette, 
melyben minden diák és pedagógusként én is a részt vettünk a folyamat 
alakulásában, megszületésében. Ezért sem ragaszkodtam az előre kigondolt 
óravázlathoz, hanem bizonyos keretig hagytam, hogy együtt alakítsuk az órákat. 
Szabadságot kaptak a diákok, mellyel meg kellett tanulniuk élni, egymást és engem 
is tiszteletben tartva. Így nem csupán ismereteket szereztek, műelemzési képességeik 
fejlődtek, hanem a gondolkodási folyamat is hangsúlyossá vált, a tapasztalatok, 
élmények, melyek mind valamilyen hatással voltak rájuk (szellemi vagy érzelmi). 
A kooperációra különösen nagy súly került, az együttműködés során éppen azt 
a sztereotípiamentességet élhették át, melyről szóban is beszéltünk, mely a 
regényben is megjelenik. Egy csapat részeként hasznos egyedek lehettek, akiknek a 
munkájára szükség volt. Pl. a naplóírók, akik egy internetes blogot vezettek, a 
fotókészítők pedig dokumentálták az órai folyamatokat. Mindenkinek saját feladata 
volt, melyért felelősséggel tartozott. Titokban szerettem volna, ha tanulási 
szokásaikon is elgondolkodnak, és bizony volt példa arra, hogy ezt sokan megtették, 
hiszen látható változás következett be (addig érdektelen diákok szorgalmasan 
küldték a beadandókat).  
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A kutatás folyamata 
A Jedlik Ányos Gimnázium 11.a és 11.c osztályával dolgoztunk a projektben. 
A tavalyi Semmi-projekt nagy tanulságokkal szolgált, min kell változtatnom, mi az, 
ami működik, másrészt a diákok is ízelítőt kaptak a munkafolyamatból, ismerősebb 
volt a légkör, lelkesebben, nyitottabban álltak a munkafolyamathoz. A diákokkal jó 
kapcsolatom van, közös bizalmon épül, mely során én alapvetően a moderátor 
szerepét öltöm magamra. Nagy hangsúlyt fektetek a személyes 
véleményszabadságra, a toleranciára, a figyelemre, arra nevelem őket, hogy fogadják 
el egymás véleményét, és merjenek gondolkodni, a szöveget nyílt terepként 
képzeljék el. 
2013. január 15-től február 22-ig tartott a projekt, 15 órában dolgoztunk. 
Először csoporton belül mindenki válaszolt arra a kérdésre: „Mi tesz engem azzá, aki 
vagyok”. Egymás mélyebb megismeréséhez kapcsolódó játék után párokban egymás 
közti különbségek és hasonlóságokat vizsgáltak. 
Szoros szövegolvasással
135
, szövegelemzéssel folytattuk. A konkrét leírásból 
kirajzolható és a fantázia által hozzáillesztett történéseket különítettük el, mindezt a 
tér és idő központba állításával. A szereplők jellemzése állóképből indult, a regény 
történéseivel, párbeszédeivel érveltek a tulajdonságok mellett és ellen.  
Ezt követően a trauma fogalmát jártuk körbe. Majd ehhez kapcsolódóan 
érvelési gyakorlatként mondtak állításokat, illetve egészítették ki egymás mondatait. 
A szereplők neveinek vizsgálata volt az identitásközpontú projekt következő 
állomása, majd a szülők bemutatása. 
Konklúzióként megkértem az eddig kevésbé felszólaló diákokat, gondolják 
végig, milyen fogalmak kerülnek elő, melyekre érdemes figyelniük majd a saját 
életükben. A fogalmakhoz kapcsolódó mondatok kigyűjtését és elemzését követően 
improvizációs gyakorlattal folytattuk, a probléma megjelenítése állóképben, annak 
                                                        
135„Ez a Gustave Lanson nevéhez köthető, a szöveg feltétlen tiszteletén alapuló megközelítés a 19. század vége 
óta kötelezően követendő iránymutatást adott az irodalmi művek nyelvi elemzéséhez a francia iskolákban. A 
szépirodalmi szövegek keletkezéstörténetétől kiindulva végigvezette a tanulókat a vers minden elemén, 
valamennyi stilisztikai eszközt vizsgálat alá vett (hang, szó, kifejezés, kép, mondatszerkezet, szövegtani 
jelenség), és végül a verset mint egészet értelmezte. Ez a módszer a mai magyar iskolákban is célravezető, hiszen 
az esztétikai érték, a sens littéraire (irodalmi értelem), nem tud felépülni, ha a nyelvi jelentéstulajdonítás 
építőkövei hiányoznak, vagy bizonytalanul inognak a tanuló tudatában.“ (Szathmári, 2011) 
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múltbeli, jelenbeli és jövőbeli lehetséges kimenetei, majd a szereplő naplóbejegyzése 
mint házi feladat jelent meg. 
Zárásként azt kértem, hogy készítsék el a családfájukat, és következő órán úgy 
kellett bemutatni, hogy összefüggéseket, tanulságokat kerestek benne önmaguk 
számára. Ismétlődéseket, szabályosságokat, fontos történeteket hallottunk. 
H. Tamás naplója: „A pénteki órán és a csütörtöki óra nagy részében az egyes 
emberek felolvasták a családfáikat. Eleinte mindenki azt hitte, hogy unalmas lesz, de 
miután elkezdtük, mindenki csöndbe maradt, és hallgatta az olvasót. Nagyon jó óra 
volt, mert nagyon sok új információkat tudtunk meg azokról az emberekről, akik 
felolvasták a családfájukat.” 
 
Elemzés 
Az órákat vizsgálva tendenciaszerű, hogy a személyesség felől közeledve 
könnyebb érdekeltté tenni őket, vagyis az irodalmi művek elemzése mint 
problémákról való beszélgetés bizonyos esetekben sokkal célravezetőbb tud lenni. Ez 
természetesen nem új információ, az elméleti bevezetőben utalok is rá, azonban 
engem megint megerősített – gyakorlat az elméletet, és most, a disszertációt írva, 
fordítva. 
Két osztályban zajlott a projekt, eltérésként jelenik meg, hogy a 11.a tagjai a 
családi, személyesebb viszonyaikat mesélték el nekem, sokkal nyitottabban, 
őszintébben, kendőzetlenebbül. Ez lehet amiatt is, hogy ők nyolcévfolyamos 
képzésben vesznek részt, és már hat éve tanítom őket. A 11.c osztály tagjai 
általánosabb problémák felől közelítettek, az egyéni példák kevésbé lettek 
dominánsak. Ezt azzal is magyarázom, hogy mint kiderült, az osztályon belül 
feljelentések, verekedések, bírósági tárgyalások is voltak, amiről nem tudott 
mindenki, de végig tapintható volt a feszültség, amikor az elfogadásról 
beszélgettünk.  
Az előfeltevéseket az elkészült videófilmek alátámasztották, a saját 
identitásukról igenis elgondolkoztak, körbejárták, jelen pillanatban mi és ki teszi őket 
azzá, akik, és a tolerancia, empátia fogalma is más elbírálás alá került. 
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A vizsgálat célját elérte, illetve láthatóvá tette a kutatás nehézségeit, 
gyakorlatban a résztvevő megfigyelését, elméletben a kreativitást, és annak 
szükségességét, hogy tanárként módszertanilag felvértezve jelenjek meg, 2-3-4 
javaslattal, ötlettel.  
Arról nem beszélve, hogy amit magukból és maguknak megmutattak a diákok, 
az az iskolán túlmutató élmény. Egy idézet igazolásul: „Csókolom Tanárnő. Csak 
annyit szeretnék mondani, hogy köszönöm ezt a fogalmazásos házit, érdekes volt 
arról írni, hogy mi határoz meg, úgy írtam le a véleményemet erről, ahogy még eddig 
bele se gondoltam. Szóval köszönöm. ” 
Megválaszolatlannak nem érzek egy kérdést sem, hiszen ez a kutatás csak egy 
részkutatás, árnyalandó a kortárs irodalom helyét és szükségességét, és így a célját 
elérte, a hiányosságokra és a lehetőségekre felhívta a figyelmet, vagyis egy 
előremutató, hosszú munkafolyamat bevezetéséül szolgált. 
 
1.5.  Dunaújvárosi irodalomórák három kortárs szerző társaságában 
Az óra nevelési célja 
2012 őszén lehetőségem volt ismeretlen középiskolások körében tartani 
rendhagyó irodalomórát, mely három alkalom során Áfra Jánost, Szvoren Edinát és 
Németh Zoltánt ismerhették meg a dunaújvárosi diákok. Az alábbiakban a 
foglalkozások feladataiból szemezgetek. 
 
Alkalmazott tanítási módszerek 
Mindig az adott szerzőnek, szövegnek és diákcsoportnak egyaránt megfelelő 
módszereket alkalmaztam. A drámajáték, a közös megbeszélés módszere volt a 
legjellemzőbb, munkaformát tekintve a csoportban való munka és a páros munka is 
megjelent. 
 





Áfra János volt az első vendég, akit vitathatatlan tehetségén túl azért is 
választottam, mert azt tapasztaltam, nagyon sok múlik azon, hogy milyen a költő 
személyisége. Egy oldott, fiatalos, a diákok nyelvén megszólaló szerzőt szerettem 
volna az első találkozásra, hogy a későbbi alkalmakat megalapozzuk egy jó 
hangulatú indítással. Ez így is történt, ahogy mindennek az ellenkezője is 
bekövetkezett: amikor Szvoren Edina érkezett, ő sokkal súlyosabb mondandókkal és 
jelenléttel tisztelte meg a diákokat, így egészen más, sokkal visszafogottabb óra volt. 
Németh Zoltán pedig költőként és tanárként volt jelen egyszemélyben, és őszintén 
állítom, csüggtek a szavain, melyek egy másfajta összetett rendszerre mutattak rá, a 
korábban tárgyalt „művésztanár” órai jelenlétéről tudtak meg többet a diákok. 
Áfra Jánossal először az élő költő és a kortárs fogalmát jártuk körül a 
diákokkal együtt, előbb a diákokat, aztán a szerzőt faggattam, ki mit ért a kifejezések 
alatt. 
Választhattak a munkamódszert illetően is, hogy inkább beszélgetős vagy 
mozgásos verselemzést szeretnének. Nevetve választották a mozgásosat. A vers 
újbóli felolvasása előtt a problémakeresésre kértem őket, illetve, hogy a képet is 
figyeljék közben. 
Ezután párba rendeztem őket. Minden párnak kellett választania egy fogalmat, 
melyet aztán megjelenítettek állóképben. Mutattam egy evidens példát a szakításra, 
és bíztattam őket, hogy elvontabban gondolkodjanak. A munka végét jelző tapsjelet 
beszéltük még meg, illetve a feladatra szánt időt. 
A vers indítósorához azt kértem, gondolják végig, mit látunk. Az alakok 
ugyanazok, de megváltozik a formájuk. Kértem, álljanak fel egymással szemben két 
sorban, válasszanak ki egy párt. Az egyik sor pózolt, a másik pedig másolt, de 
természetesen torzítva. És meg kellett keresniük a torzított kép-párt az eredeti 
pózolóknak. nagy kacagások kísérték a munkát. 
 
Szvoren Edina 
A második alkalommal Szvoren Edinával érkeztem. Nehezen választottam tőle 
novellát, hiszen sokkal „súlyosabb, nehezebben emészthető” szövegek az övéi, de 
fontosnak tartottam, hogy találkozzanak a kortárs irodalom e meghatározó 
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nőalakjával. A választott novella, a Jojka eljutott a diákokhoz, előző nap elolvasták 
órán. Aktuálisan Boccaccio novelláival foglalkoztak. 
A szerzővel most előbb kettesben beszélgettünk iskoláról, saját diákéveiről, 
érezhetően zártabb világba csöppentünk mindannyian. A klasszikus és kortárs 
irodalom közti hídra szerettem volna „szervezni”a találkozást, vagyis a 
Dekameronról már beszélve, tudtam, hogy Móricz novelláival foglalkoznak, így a 
novella műfaja jó kiindulópontnak tűnt. 
A műfaji kereteket átismételve a tanult klasszikusokat elevenítettük fel, majd 
kértem, hogy szedjünk össze pár jellemzőt, mely mindehhez képest elmozdulás a 
Szvoren-műben. A megadott vizsgálódási szempontok: cselekmény, tér, idő, 
szereplők és viszonyrendszer, mely minden novellaelemzéskor segítség lehet. 
Tér szempontjából az otthon, az ügyfélszolgálat és újra az otthon zárt, védett 
tere jelent meg a novellában, kapcsoltunk hozzájuk jellemző jelenségeket, tárgyakat, 
pl. az otthonhoz a kávé, cukor, a hivatal zárásakor a barackmag, az ügyfélszolgálaton 
pedig a nő és az esernyő tűnt fontosnak. 
Az idő egyrészt a kort jelentette, mely Edina elmondása szerint bár tartalmaz 
némi utalást a ‘70-es, ‘80-as évekre az Alföldi papucsnak és a bakelitlemeznek 
köszönhetően, de mégis egy kortalan világot képzelt el. A novella műfajának 
megfelelően egy főbb szereplőt, az elbeszélőt találtuk, aki bár egyes szám első 
személyben szólal meg, de csak annyit tudunk róla, hogy „ékezet nélküli név” 
birtokosa, eldönthetetlen, férfi vagy nő. A viszonyrendszerben a hierarchia és a 
magány, mindezek alátámasztására az ölelés hangsúlyos hiánya volt tetten érhető. 
A cselekmény feldolgozása piramismódszerrel történt. Rajzoltam egy piramist, 
melyben a legfelső sorba 1 szó, alatta 2, alatta 3 stb. kerül, legalul 5 szó, ezeken a 
szinteken a történet főbb eseménysorait kellett megjeleníteniük. 
A mélyebb elemzést csoportmunkában, fogalmak elemzése mentén végeztük. 
Ezek a közös fogalmak a diákok által választott „fénylő pontok”, amelyeket ők 
valamiért fontosnak éreznek. Az első az indulókép volt. Edinát megkérdeztem az 




Ezután kiosztottam az előre felírt fogalmakat, és azt kértem, az első három 
helyre azt írják fel, amit a fogalom bennük előhív. Utána a szövegből kellett 
vonatkozási pontokat keresni, és végül közös megbeszélés során egymásra 
vonatkoztattuk a fogalmakat, asszociációkat és a novellabeli adatokat. A 
pókhálóábrán különböző színű vonalakat húztam, ez jelezte a saját és a szöveghez 
kapcsolódó adatok helyét. 
Végig az volt a cél, hogy minél pontosabb fogalmi rendszereket alkossanak a 
novellán belül, az eltérő megoldás nem volt probléma, de az indoklásra mindig nagy 
hangsúlyt fektettünk. Az íróval kialakuló párbeszéd mindig fontos rész egy ilyen 
órán, a diákokat többnyire érdekli, hogy „eltalálják-e” azt, amit az író kigondolt. 
„Körülbelül egybevágnak a gondolataim az elhangzottakkal” - mondta Edina. De az 
ő írói szerepe arra korlátozódik, hogy eszébe jut az unikornis, és aztán utánanéz, 
hogy mehet-e, ilyen véletlenek is számítanak. Így a műhelytitkokba is bepillantást 
nyerhettek a jelenlévők. 
 
Németh Zoltán 
Németh Zoltánnal a korábbi tapasztalatokból okulva 2-szer 45 percet szántunk, 
róla tudtam, hogy ping-pongozik, ezzel a diákokhoz közelebb álló témával 
indítottunk, majd a szerző irodalomtudósi, tanári munkásságával folytattuk. Mint 
erős tanáregyéniség, magával ragadó előadó, az irodalmi szöveghez való viszonyról 
sokat mesélt a diákoknak, majd a kötet címét is ő maga értelmezte. A kötet erősen 
kötődik Csáth Géza művészetéhez, így újabb érdekes kapcsolatra lelhettek a diákok 
klasszikus és kortárs irodalom között.  
A Kirándulásaink című verset választották, kértem, én és te jellemzőit 
figyeljék, milyen a megszólaló és a társa, milyenek az érzékelés különbségei. Az 
első, Atomok című versben konkrétan jelennek meg ezek, a Tájnyelvben is a közös 
történeten van a hangsúly. 
Utaltam a felolvasások közti különbségre: mi volt más a férfihang és a női 
hang között. Majd a munkaformát vezettem fel: ezen az órán a fiúk és a lányok 
alkottak külön egy-egy csoportot. Milyen egy nő, milyen érzések vannak a nőben és 
a férfiban, miközben ezt mondja. Mi a közös? Az érzelem jelenléte és a fájdalom. Mi 
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történik? Mindezt a forma felől közelítettük meg. A vers formáját és tartalmát, 
kértem, hogy vizsgálják meg, hogyan erősíti vagy gyengíti tartalom a formát. Egy 
mondatban kellett megfogalmazniuk a lányoknak és a fiúknak, hogy mi történik 
versszakonként. A versben megjelenő sivatag mentén haladtunk tovább. Honnan 
jutunk el a sivatagig? Kértem, keressenek kulcskifejezéseket minden versszakhoz. A 
kulcskifejezések között a toposzokat külön megvizsgáltuk, hol és hogyan 
találkozhattak már azokkal korábban.  
A szerző maga is aktívan részt vett a diákok felé irányuló kérdésekkel, 
zárásképpen a mű egészét összegeztük, illetve a felmerülő kérdéseket beszéltük meg.  
 
Elemzés 
A foglalkozásokat összességében tekintve Áfra János verseit jó választásként 
könyvelem el, mert a korban és habitusban hozzájuk közelálló költő úgy és olyan 
dolgokról beszélt a bevezetőben, mely felkeltette az érdeklődésüket. Arra mutatott 
rá, hogy az irodalom élő, lélegző jelenség, és fontos volt az is, hogy a klasszikus 
szövegek okozta nehézségeket ő sem titkolta. Rámutatott arra, hogy a nézőpontok 
változtatásával ugyanaz a dolog izgalmassá is válhat, vagyis rámutatott a saját 
felelősségükre. Az olvasó felelőssége nemcsak a mű, sokkal inkább önmaga 
igényessége iránt kapott hangot a beszélgetésben, mely kitágítva az egész életükre 
nézve intő példa.  
Választani is meg kell tanítani a diákokat, hiszen napjainkban annyi a 
lehetőség, és ki tudja, mi a garancia arra, hogy a megvásárolt pulóver vagy cipő jobb, 
mint a többi boltban lévő száz másik. Bizonyos szempontból gyakorlati a tanácsok 
kellenek, olyan „patronok”, melyeket alkalmazni tudnak, behelyettesíthető elemként 
funkcionálnak az életükben, azt segítendő. 
Ilyen „patron” a figyelem. Figyeljenek jól, jobban, másképp, és amikor már azt 
hiszik, valóban látnak, engedjék el a fogódzókat, próbáljanak ki újabbakat. A 
játékosság elve érvényesüljön, melybe belefeledkezve örvénylő jelenléttel vegyenek 




A torzított tükörképek játék, a vers újraolvasása lehetőséget kínált a figyelem 
elmélyítésére. Az irányítással való játék révén pedig megtapasztalhatták annak 
felelősségét, hogy milyen, amikor hatnak egy másik emberre, hatnak valakinek a 
testére.  
Szvoren Edina novellája is mutatta, hogy hasznosnak bizonyul a 
klasszikusokra való építés, a műfajról való tudásokra való alapozás, ezt utóbb a 
tanárnőjüktől tudom - aki hálásan mesélte, vissza tudott utalni a megbeszéltekre, a 
diákok értették, helyes válaszokat adtak a kérdésekre, meglévő tudáselemekre 
építhetett a kolléga, vagyis a konstruktív pedagógia elveinek gyakorlati 
megvalósulását láthattuk.  
A második lépés az, amikor egy-egy kérdéssorozat révén rávilágítok arra, hogy 
nem ördöngösség az elemzés, vagyis nincsenek rossz válaszok, legfeljebb kicsit 
elrugaszkodottabb elmék. 
Az alapokhoz tartoznak azok az elemzési sémák, melyeket itt is segítségül 
hívtam, olyan ez, mint a matematikában a képlet, ezt számos reál érdeklődésű 
diákom hálásan használta, mert számukra ez adott megfogható elemzési stratégiát, és 
ők ettől már boldogok voltak, sikerélményben volt részük. 
Ezek az irodalmi alkotások, melyek szabadon kezelik az időt és a teret, és a 
kortárs irodalomban bőven találunk erre példát, mely hatalmas „játszóteret”, 
lehetőséget kínálnak arra, hogy a diákokkal fantáziagyakorlatokat végezzünk, 
fejlesztve ezáltal az érzékelésüket, melyre mostanában nem fordítunk elég figyelmet. 
Úgy tapasztalom, hogy elsősorban a testükkel és az agyukkal foglalkozunk az 
iskolában, a gondolkodásukat akarjuk fejleszteni, arra hatunk, a lelkükkel, az 
érzékenyítéssel kevesebb időt töltünk. 
A csoportmunkának mindig hálás vagyok, bár az az alapja, hogy a korábban 
megszokott tanárképem és a hiúságom csorbul, de nem győzöm hangsúlyozni, hogy 
mennyire megéri. Egy kisebb, zártabb csoport védettséget jelent, újraértelmezhetik a 
„működési elveket”, vagyis ha a nagycsoportos munka elidegenítő volt, ez most 
motiváló lehet, hogy részt vegyenek valami közösben. Közös tanulási folyamat ez, 
mely aztán szépen kiegészül a személyes példákkal, és így egyszerre lesz kint és bent 
a diák, amely külső nézőpont és eltávolítás megtanulása nélkülözhetetlen a 
291 
 
későbbiekben. A kortárs irodalom egyfajta önreflexió is, s persze melyik irodalom 
nem az, de szegényebbek lennénk e nézőpont nélkül. 
Németh Zoltánnal olyan órán vehettek részt, ahol kiderült, sport és irodalom, 
klasszikusok és kortársak, toposzok régen és ma, olvasás hogyanja, mikéntje, 
értelmezések széles választéka. Most az irodalomórára tekinthettek kívülről, nem 
csupán egy unott, poros tantárgyként, hanem a gondolkodásmód egy lehetséges 
szeleteként jelent meg. 
Nekem pedig újabb tanulság és példa arra, hogy az alkotó tanárok milyen 
érzékletesen ötvözik a tananyagot és az életet. Fikció és valóság kettősségébe is 
betekintést nyerhettek, biztos vagyok abban, hogy az óra után sokan keresték Csáth 
és Sade márki műveit a Google-on. 
A feminista irodalomelmélet, a szerző magyarázatának hála, élővé vált, 
betekintést nyerhettek, nem volt túlzó, és az érzékletes példáknak hála a 
mindennapjaikra utaltunk, vagyis megszületett a közös nyelv, a tér, amiben az 
utalásokat összekacsintások követték. Nyitottságra tanított és összefüggésekre, arra, 
hogy minden mindennel összeér, én és te, ahogy József Attila írja „akár egy halom 
hasított fa, hever egymáson a világ”. 
 
1.6.  Kortárs irodalom a Dombos Festen, Csobi Sound Kishegyesen 
(2013.07.10-12.) 
Bevezetés 
A kishegyesi Dombos Festen három napon keresztül tartottam 
műhelyfoglalkozást Az érintés alakzatai címmel, központban az irodalmi 
szövegekben megjelenő testleírásokkal. A résztvevőkről annyit tudtam, hogy 
többségében nem középiskolások, magyar szakos hallgatók, irodalomközeli 
emberek, tanárok, tehát a megszokott középiskolásoktól alapvetően eltérő 
hallgatóság. 
A kurzuson végre nem csupán gondolkodással fordultunk a szövegek felé. A 
kísérlet drámapedagógiai módszerekkel, élménypedagógiával és 
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művészetpedagógiával közelítette meg a kortárs irodalom azon szövegeit, melyek 
valamilyen módon a testre kérdeznek rá, vagy épp arról beszélnek. 
A műhely munkájába bekapcsolódott Áfra János, Csaplár Vilmos és Szőcs 
Petra. 
 
Az óra nevelési célja  
Kutatási célom az volt, hogy a diákokkal közösen kapcsolatot teremthessenek 
szöveg és ember között egy olyan szövegtérben, mely elsősorban a testről szól, tehát 
fenn áll a veszélye annak, hogy tabukat dönget, zavarba hozza az olvasót. 
A megszülető „etüdök” során a közösen teremtett és az egyénileg átélt 
folyamatokra koncentráltunk, a kortárs irodalom szövegei mindezen tapasztalatok 
magját, alapját képezték. A jelenlévő szerzők a tapasztalat másik oldalát mutatták, 
mely találkozás során alkotó és befogadó kettősségét is feloldani reméltem. Ezt 
tekintem pedagógiai célnak a folyamat során. 
 
Alkalmazott tanítási módszerek 
Az együtt töltött idő alatt ötvöztem a drámapedagógia, élménypedagógia 
módszereit, a szoros szövegolvasást, a kooperatív technikákat, mindezt változatos 
munkaformában. 
 
A kutatás folyamata 
A bemelegítő játék és a páros bemutatkozás után a második feladat az volt, 
hogy helyezkedjenek el egy olyan ülő- vagy állóhelyzetben, mely kifejezi a mostani 
lélekállapotukat. Azt kértem a többiektől, hogy elemezzék a testhelyzetet, majd az 
elemzett testhelyzet tulajdonosa beszélt arról, melyek voltak a tudatos döntések, mi 
volt, amire rácsodálkozott az elemzések alkalmával. 
A koncentrációs gyakorlatok sorában a szabadon választott tárgyról való 
beszéd következett. 30 másodpercig kellett összefüggően beszélniük. Előkerült egy 
titkos füzet, egy kulcscsomó, egy piperetáska, mindegyik elsősorban célirányosan 
önmagukat kifejezni volt hivatott. Nagyon figyeltek arra, minél több információt 
megosszanak magukról közben. Felmerülhet a kérdés, hogy e gyakorlatok miért 
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segítették például Áfra János versének megértését? Vagyis miért segítették a kortárs 
irodalom tanítását? Egy olyan bizalmi teret szerettem volna kialakítani, ahol 
mindannyian személyként vagyunk jelen, vagyis fontos egyesével, hogy ki mit hoz a 
csoportba, milyen állapotban van, célom volt, hogy mindezzel megteremtsem a 
napok hangulatát, azt az atmoszférát, amiben közösen dolgozni tudunk. Ezen kívül a 
tudatosság és a koncentráció kialakításának lett ez elengedhetetlen eszköze. 
Áfra János Hallgatás című versének címmeditációja után idézetet kerestek a 
címmeditáció során felmerült kifejezésekhez, majd egy-egy mozdulatot kellett 
létrehozniuk a mondatokhoz, melyeket aztán mindannyian megtanultunk, elemeztük, 
beszélgettünk arról, hogyan lehetne pontosabbá tenni, hogy azt az érzést, fogalmat 
fejezze ki, melyből kiindultunk. A vers szoros olvasása során szinte szóról szóra 
haladva kérdeztem rá arra, mit hogyan értenek, számukra milyen jelentésrétegekkel 
bír, milyen kérdéseket vet fel. Fontos szempont mindig, hogy egymással hol tudnak 
kapcsolódni, mi az, amit nem értenek, máshogy látnak a versben. Nem jó 
megoldásokat kerestünk, hanem olyan igazságokat, melyek a vers rendszerében 
működnek, a vers tere és „hálója” tartja meg, az hozható fel érvként. És végül a 
címhez tértünk vissza, a vertest során elhangzottakat vonatkoztattuk a címre, vetettük 
össze a címmeditáció során keletkezett fogalmakkal, érzésekkel. 
Csaplár Vilmos Edd meg a barátodat! című regényének megbeszélése kisebb 
előkészítést kívánt meg, hiszen erősen szexuális tartalmú szövegrészek elemzését 
tűztem ki célul. Az első kérdés az volt, hajlandóak-e ezzel foglalkozni, érdekli-e őket 
az erről való beszéd lehetősége. Versekkel készültem: József Attila Ringató című 
versével foglalkoztunk. Ez a Csaplár-szöveg egyik kulcsmondatához kapcsolódott, 
az érzékelés a dolgok színessége, változékonysága, az érzékelés sokszínűsége volt 
az, melyre tapasztalati utat kerestem. A karmesterjátékot hívtam segítségül hozzá. 
Vagyis mindenki választott egy hangot, melyet a kör közepén álló elindított, 
hangosított vagy épp lecsendesített. Előre meghatározott jeleket találtunk ki erre. A 
dülöngélős bizalomjátékot variáltuk először úgy, hogy csak hangokat, aztán a vers 
szavait, majd szöveg egészét hallattuk. Megbeszélés követte a gyakorlatot - melyik 
hogyan volt más. 
294 
 
Pallag Zoltán Az intercisai jósdában című verse esetén a vers témájából 
indultunk ki. Azt emelték ki, hogy a testrészek tagolják a verset: kéz, láb, nyelv, 
szem. Kértem, keressünk rendszert, valamilyen oksági viszonyt, miért ez a sorrend. 
A második versszakot sokkal személyesebbnek ítélték, amikor azt kérdeztem, 
hogyan és mi változik. A szóválasztásokról is beszéltünk, mely igék milyen hatást 
érnek el, hogyan változna, ha más szavak kerülnének be. 
Az intertextualitás mentén haladva tovább két Tóth Krisztina-vers következett, 
egy Shakespeare-szonett és egy Verlaine-szonett átírása (Az vagy nekem és Őszi 
sanszok), illetve ezután már konkrétan a regénybeli választott szituációra készülve a 
Dosszié című vers. A kortárs és klasszikus versek közötti kapcsolaton, viszonyon 
volt most a hangsúly: azt vizsgáltuk, hogy ugyanazt a létfeltétel szerinti viszonyt 
hogyan jeleníti meg másképp, mitől lesz kortárs, és mivel ér el stílushatást a szerző. 
A két-két szöveg közti párbeszéd előremutatott a Dosszié és a regény pokrócon 
történő szüzességelvesztés jelenetének kapcsolatára. 
A Csaplár-regénnyel való foglalkozást szoros szövegolvasással indítottuk, bár 
előző nap kértem, hogy előre olvassa el mindenki a részletet. Szóról szóra, mondatról 
mondatra elemeztük a szöveget. Egyrészt a szereplők személyiségét, belső 
folyamatait vizsgáltuk (mivel jelez bizonyos tulajdonságokat, érzéseket, változásokat 
a szerző, mivel igazolható egy-egy a szereplőről kimondott állításunk), másrészt Lali 
és Klári viszonyát, kapcsolatuk dinamikáját, a játszmázást, azzal a nem titkolt 
szándékkal, hogy a végén összevetjük a regény zárásakor kialakult homlokegyenest 
más rendszerrel. Hogy jut el vajon a két szereplő? Mi változik bennük? Mi indukálja 
a változást? 
A gondolatfolyosó nevű játék során két oszlopba álltak, és a középen haladó, 
szerepbe lépő megélhette, milyen gondolatok vannak a szereplő fejében. Újra a test 
és a saját tapasztalatok bevonása volt a célom. Tehát felsorakoztak két oszlopban, és 
miközben a Lalit játszó Tamás végiglépdelt, mindenkinek kellett egy mondatot 
mondani. A kérdés: mi van Lali fejében, miközben eljut megszólítástól a pokrócig, 
vagyis Klári öléig. 
Nagy izgalommal vártuk mindannyian ezt a találkozást, mert az előző este 
érkezett Csaplár Vilmos mégis elfogadta a meghívást a műhelyre. Előzőleg 
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megkérdeztem a résztvevőket, mi érdekelné őket egy ilyen szituációban, azt 
mondták, a generációs problémák. Egyeztettem a szerzővel, hogy ő mit szeretne 
ebből, és végül egy epizód mellett döntöttünk, bízva abban, hogy így is elég mélyre 
tudunk menni, és az, hogy az egész könyvet nem olvasták, nem válik hátránnyá a 
szöveggel való foglalkozás közben. Lajta az egyik főszereplő egyetemi barátja, aki 
öngyilkosságot követ el. Az orvosként dolgozó szülei és barátja rátöri az ajtót, majd 
a szülők párbeszédéből kirajzolódik mind a kettejük szánalmas és szomorú viszonya, 
mind a fiukhoz való viszony lehetetlensége. 
A szerzőt kértem meg, hogy olvassa fel a részletet, aztán a gyilkos fegyver 
jellemzésébe kezdtünk, ezáltal vonódva be a műbe. A játék az volt, hogy mindenki 
mondott egy állítást, a szerző pedig a regény lehetséges terén belül megindokolta az 
állítást. Nagyon izgalmas játék kerekedett. 
Az utolsó foglalkozáson két költő vett részt. Áfra János A torzulás íve és Szőcs 
Petra Gyakorlat című versét választották. Az Áfra-vers egy haldokló édesapa 
nézőpontjából beszél, elköszön gyermekétől, és azon gondolkodik, vajon a gyerek 
hogy él majd az ő halála után. Ugyan ők választották a verset, de érezhetően elég 
nyomasztó volt, így a drámajátékos feladatok után a szövegolvasással oldottam a 
feszültséget. Először csak mindenki mondott egy szót, számára miről szól a vers, 
majd össze kellett kapcsolniuk párban a fogalmakat egy állóképben. Betegség-
leépülés, elengedés-búcsú, félelem-távolság. Az állóképek aztán megmozdultak, azt 
kértem, kezdjenek el sziámiként együtt mozogni. A gyakorlathoz volt előkészítés: 
először csak egy ponton (pl. lábfej, csípő) ragadtak össze a párok, és mozogtak, majd 
bekötött szemmel is. Amikor visszaálltak a szoborba, bekötöttem egy sállal a 
szemüket, és úgy kellett mozogniuk. Azt kértem, koncentráljanak az adott fogalomra, 
tudatosítsák önmagukban a testi változásokat, figyeljenek a társukra, hogyan hat 
rájuk annak teste. 
A Szőcs-vers pedig egy a gyászmunkára adott lehetséges válasz. Azt kértem, 
találjanak ki ők feladatot, segítségül kaptak egy kupac Klimt-képet. Utána közösen 
kellett választaniuk egyet, mely szerintük a vershez passzol. A választott képet 
(Pallasz Athéné) elemeztük ezt követően, hogy hol és hogyan kapcsolódik a 
szöveghez. Az összefonódó indákat emelték ki, az alakok lezáratlanságát, vagyis a 
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A szöveges értékelés, illetve visszajelzés alapján elmondható, hogy a mozgásos 
gyakorlatok megítélése személyenként változó, mégis inkább annak pozitívumait 
érzékelem a kapott válaszokban. A társas interakciók által megélt új nézőpontok 
hozzáadtak a versélményhez, de a zártabb, érintés és saját teste felé fenntartásokkal 
közeledő vagy inkább elméleti résztvevők számára igazi kihívást jelentett. 
A játék és szöveg összekapcsolása döntően pozitív értékelést kapott, a 
bevezetésen túl a verselemzéseknél alkalmazott, vagyis szöveg és mozgás 
kapcsolatát megteremtő, kereső gyakorlatok bizonyultak hasznosnak, illetve 
nyújtottak élményt. 
A saját magukról tanultak szerint egy irodalmi mű elemzése során igenis nagy 
esély teremtődik az önmagunkkal való találkozásra, a kortárs szövegek itt azt tették 
hozzá, hogy mindannyian számos klasszikussal a hátuk mögött igazi kihívásnak élték 
meg, mi újat mond nekik a szöveg, saját korlátaikkal, határaikkal szembesülhettek, 
mert elvesztették azt a biztonságot, melyet egy sokszor elemzett klasszikus jelenthet. 
A kortárs szöveg nyelve otthonos közeget teremtett, ebben az otthonos érzetben 
megtapasztalhatták a számukra még kevéssé otthonos (szóban kevésbé elemzett) 
témák, például a szexualitás elemzését a nyelvben, máskor a testgyakorlatok 
jelentettek határátlépést, vagy egyszerűen a megfelelés kényszeréből bújhattak ki 
csupán azért, mert a kortárs szöveg nem teremtett akkora elvárást. 
A mozgásos gyakorlatokról vallottak abban erősíttek meg, azt a konklúziót 
vonhatom le, hogy a másfajta érzékelési terület beemelése mégiscsak hozzátesz a 
saját magunkról alkotott tudáshoz. A digitális nemzedék korában ezek a válaszok és 
gyakorlatok újra bebizonyították számomra, hogy szükség van arra, hogy a diákokat 
és önmagunkat visszavezessük a valóságosabb érzékelés formáihoz, az IKT-




Az irodalomhoz való viszonyokon alapvetően nem változtatott a foglalkozás, 
azonban minden válaszadó elmélyített kapcsolatról beszélt, annyi következmény 
tehát van, hogy a kortárs irodalommal való foglalkozás nem riasztja el az olvasót, ha 





1.7.  Kavics-projekt (2014-2015) 
Az órák nevelési célja 
2014-ben egy három évig tartó projektbe kezdtem a Videóinterjúk a 21. század 
oktatásában
136
 című képzés hatására, melynek elsődleges nevelési célja az 
előítéletmentességre való nevelés és a kritikai gondolkodás fejlesztése. Mindezt az 
érettségire való felkészítéshez szervesen kapcsolódva szerettem volna megvalósítani. 
Személyes célként fogalmaztam meg az irodalomtanári ars poeticám 
csiszolását, pontosítását, a tanári önreflexió fejlesztését. Illetve annak vizsgálatát, 
hogy milyen, ha folyamatosan egy bizonyos nézőpont és szempont „lencséjén” át 
közeledek a tananyaghoz és a diákokhoz. 
 
Alkalmazott tanítási módszerek és munkaformák 
Drámapedagógia, beszélgetés, frontális oktatás, csoportmunka, páros munka, 
vita és megbeszélés, szövegalkotás egyénileg és párban, illetve használtunk IKT-
eszközöket is: Facebook-csoport, internet, videóinterjúk. 
 
A kutatás folyamata 
Hat osztályban tanítok, és mindegyikben szempont volt ez, azonban a 10.b 
osztály kiemelt szerepet kapott és vállalt, ebben a rövidített esettanulmányban 
elsősorban róluk lesz szó. Az év során az irodalomórai tanmenet alkotta a kutatás 
alapját, ahhoz illeszkedtek a Holokauszt Emléknapra elkészülő vizuális alkotások. A 
10.-es tananyagot folyamatosan kortárs művekkel egészítettem ki, itt is utalva a 
kapcsolódási pontok lehetőségeire. A Candide-hoz a Semmi című regény, majd 
Rainbow Rowell: Eleanor és Park című regénye, de hasonló céllal foglalkoztunk pár 
óra erejéig például az akkoriban éppen felkapott E. L. James: A szürke ötven 
árnyalata című könyvvel is. 
  
                                                        
136 https://sfi.usc.edu/education/teaching-with-testimony/hungary, utolsó letöltés: 2016.01.18. 
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2014. ősz (10.b) 
Klasszikus témában a felvilágosodás irodalma a másként gondolkodásnak 
kínált jó alapot: Candide dilemmái, a lehetséges világok legjobbika és a kertművelés 
kérdései révén jutottunk el a reformkori magyar irodalomhoz. A „kavicsos év” alatt 
az ukrán háborútól kezdve a párizsi robbantáson át a repülőgép-
szerencsétlenségigekig, a menekültek elindulásáig annyi minden történt, ami 
diákjaink életét befolyásolni fogja, hogy nem lehetett elmenni az aktuális események 
mellett, nemzet és Európa kérdései aktuálissá váltak, ezzel is indoklom, hogy 
meghívtam a Csobi Sound keretében vendégségbe Péterfy Gergelyt. 
A videóinterjúk előkészítése szintén kortárs szöveggel történt: Egressy Zoltán: 
A totális tanú című versét olvastuk. Itt a tanúság témakörét jártuk körbe, ahol 
egyrészt a verselemzési készségeiket is fejlesztettük, másrészt a problémát is több 
nézőpontból vizsgáltuk meg.  
A barokk kor kapcsán Zrínyi Miklós: Szigeti veszedelem című eposzának 
központi problémája, az üdvözülés és megváltás kérdései, a hősiesség előre mutatott 
a Kavics-projektre: kértem, gyűjtsenek össze a hős fogalmához kapcsolódó 
jelentéseket. A 10.b osztályosok a következő fogalmakat szedték össze: „Hős bárki 
lehet, hit, remény, önfeláldozás, Batman, bálványozzák, bátorság, különlegesség, 
másság, soha nem adja fel, kettős megítélés, saját érdekeit másoké elé helyezi, van 
gonosz párja."  
A szellemi kreativitásra is nagyobb hangsúlyt fektettem idén: szeptembertől 
ún. kreatív írás füzetet is kellett használniuk. A 10. osztályos nyelvtan tananyaghoz 
kapcsolódóan egyrészt az érvelő szöveg, másrészt a stílus témakör segítette 
munkámat: számos érvelő szöveget írtak a fentebbi témaköröket központba állítva, 
tételmondattá alakítva. A fő témák a következők voltak: manipuláció, kirekesztés, út 
a célhoz, szülők jelenléte, elképzelt tökéletesség, kompenzálás, hős, előítéletek, 
sztereotípiák. Kreatív írás házi feladatként a hősről kellett fogalmazást írniuk. A 
legtöbben a saját szüleiket emelték ki, illetve más olyan „hétköznapi" hősként 
definiált ismerősöket, idegeneket, akik nem fürdenek dicsőségben tetteik miatt. 
Például a buszon helyét átadó fiatalok, a balesetnél segédkező férfi. Ehhez 
bemelegítésként állóképeket készítettünk, annyi különbséggel, hogy a sportolókat 
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arra kértem, kifejezetten a saját életükből hozzanak példát. Mindezzel az 
embermentők témakörét is megalapozni készültem. 
A francia klasszicista dráma következett a tananyagban, mely téma elméleti 
bevezetője után felvázoltam a két kötelező olvasmányt, Moliere: Tartuffe és Egressy 
Zoltán: Sóska, sültkrumpli című drámáját. Mindkét műben a hiszékenység, önhittség, 
megvezetés, elhibázott döntések kerülnek elő. Illetve annak a kérdése, hogy ki mit 
ért bűn alatt, mely nézőpontból jelenthető ki, kijelenthető-e egyértelműen valamiről, 
hogy az bűn. 
Kértem, írjanak saját bűnlistát, mit tartanak a legsúlyosabbnak, legenyhébbnek, 
és a lista egy kortárs vers, Kemény Lili: Bűnbeesés című versével egészült ki. Ez 
vezetett át a racionalizmus, észelvűség, felvilágosodás új témaköréhez és a Tartuffe-
höz. 
 
A hiányzó padtárs  
A KÁVA Kulturális Műhely szervezésében került rendezésre az a tanítási 
drámaóra, melyen a 10.b osztályosokkal részt vettünk. Az előadás a 
felelősségvállalás, aktivitás, passzivitás témájáról szólt, a diákok bevonásával indult 
a program, személyes példával kellett meghatározniuk az előbbi fogalmakat. 
Az előadás kb. 45-50 perces volt, egy karácsony esti történetről volt szó, mely 
során az orvos családfőt várták, de helyette az új állatorvos érkezett. Nem sokkal 
később robbanásról számolt be az egyik újonnan érkező szereplő, és annak lehettünk 
tanúi, hogy az állatorvos hogyan veszi át ismeretlenül az irányítást, hogyan válik 
egyre abszurdabbá a helyzet, a valódi cselekvés helyett a dirigálás, a diktálás, a 
szervezkedés került előtérbe. Az állatorvos ráadásul valójában semmit nem csinált, 
mégis végül mindenki engedelmeskedett neki. A család pszichológushallgató lánya 
ellenkezett, de magára maradt ő is, és amikor végre kimentek a hóba, hogy 
megpróbálnak segíteni, úgy jöttek vissza, hogy nem is látták a sérülteket, a nagy 
hóban, szélben az is kétségessé vált, voltak-e.  
A diákok önkéntességéből adódó személyes tapasztalatok mentén haladtunk 
tovább a szünet után. A kérdés az volt, hogy lehet összekapcsolni az itt látottakat és 
az érettségihez szükséges önkéntességet.  
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Szünetben is a felmerülő kérdésekről vitatkoztak, a második részben öt 
csoportban foglaltak helyet, a feladatuk az volt, hogy készítsenek egy állóképet, 
miután eldöntötték, mi lehet az a szituáció, mely révén sokkal közelebb kerül az 
előadás a fiatalokhoz. Vagyis úgy tálalták, hogy segítséget kérnek a diákoktól, hogy 
minél jobb legyen az előadás, minél jobban megszólítsa a mai fiatalokat. A kép lehet 
az előadás ideje előtt, alatt és után, a helyszín köt9tt, a szereplők közül viszont 
szabadon választhatnak, ki szerepeljen. A képek elkészülése után minden csapatból 
kértek egy embert, aki tolmácsolta a csoport által kitalált szituációt, beállította a 
képet, és egy ember be is állt a játszók közé. A kimerevített képet elemeztük utána, a 
rendező kérdésekkel segített, rendkívül nagy hangsúlyt fektetve a központi 
problémára: hogy lehet a fiatalokhoz közelíteni. Kérte, figyeljenek a tekintetekre, 
testtartásra, majd a másik négy csoporttal beszélgetett arról, elfogadhatónak, 
indokoltnak látják-e a képet, a tekinteteket, mozdulatokat. A képek, szereplők 
„kihangosítása” következett, mely játék már ismert volt a diákok számára, nem 
egyszer csináltunk órán is ilyet. TG megérintette a szereplőt, a négy csoport egy-egy 
embere pedig egyes szám első személyben fogalmazta meg a szereplő mondatait. 
 
Installáció 
A nem szigorúan irodalmi folyamatokat tekintve rajztanár kollégámmal, Bunda 
János István vezetésével az év folyamán 1000 darumadarat hajtogattunk, ez nemcsak 
a 10.b osztályt érintette, hanem legalább 8-10 osztályt. A darumadarak mellett 
szeptembertől kezdődően minden héten egy-egy kavicsot vittünk le az iskola 
előkertjébe, melyre egy fogalmat kellett felírniuk. A fogalom arra vonatkozott, ami 
egész héten a legjobban foglalkoztatta őket, amiről tanultak valamit, lehetett bármi, 
egy érzés, egy jelenség. A kavicsok és a darumadarak kollégám festményével 
kiegészülve alkották végül az áprilisi megemlékezés installációjának elemeit, 
kiegészülve azokkal a nevekkel, melyeket cetlikre szintén a 10.b-sekkel gyűjtöttünk 





A fentebb felsorolt kortárs regények mindegyikében egy a diákokhoz közel 
álló nyelven íródott, korosztályukról szóló, velük egyidős főszereplőket mozgósító 
művekből indultam ki, ahol a központi probléma a másság és az elfogadás, 
tolerancia, empátia kérdése volt. Nyitottak voltak az adott szempont szerinti 
vizsgálódásra, a szociális érzékenység ebben az osztályban érezhető, számos 
személyes példával illusztrálták a felmerülő kérdéseket. 
Péterfy Gergely: Kitömött barbár című regényével a magyar felvilágosodás és 
a másság, klasszikus és kortárs irodalom szintézisét hordozta személyében, 
rámutatva arra, hogy múlt és jelen egybeérhet, hogy a másság elfogadása milyen régi 
probléma, mellyel kell foglalkoznunk, aktuális és húsbavágó kérdés. A szerző lévén 
maga is tanár, kiváló előadó magával ragadta a diákokat, Kazinczy életműve iránt 
sokkal jobban felkeltette az érdeklődést személyes jelenlétével, illetve személyes 
rajongásával. Az irodalom élővé vált, ráadásul a mű kiemelt témája, az idegenség 
ugyancsak illeszkedik a másság elfogadás-, kritikai gondolkodás-, empátiafejlesztés 
nevelési célokhoz. 
Az Egressy-versnél alkalmazott drámapedagógia, mely a videóinterjúkat 
alapozta meg, jó módszernek bizonyult, bizonyos mondatrészeket, sorokat kellett 
állóképekben megjeleníteniük, illetve a tükörjátékban is érzékletbeli tapasztalatot 
szereztek arról, mit jelent tükröt követni, mutatni, tükröződni, amely élmények során 
a másik megfigyelése, pontos megfigyelése és a koncentráció került előtérbe - ezek 
mind fontos alapok a kritikus gondolkodás felé építkezve. 
Törekszem a diákok önreflexiójának fejlesztésére is. Szóban a 
munkafolyamatok során a közös megbeszélés, közös feltételrendszer és célok 
kidolgozása mellett mindig szántam időt arra, hogy beszélgessünk az értékekről, ki 
mit tett hozzá az adott órához, csoportmunkához, és a projektmunka bemutatása 
során külön figyelniük kellett, hogy mit tanultak az egyes osztálytársaktól, kiről 
milyen új tulajdonságot tudtak meg.  
A személyes érintettség problémáiról is szeretnék szólni: a csepeli diákok 
kerületben megélt tapasztalatai ellen nehéz érvényben szólni, sokukat kirabolták, 
késsel fenyegették roma származású fiatalok. Az a paradox helyzet is előállt, hogy 
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nekem esett egy 11.-es diákom, ugyan hogyan kapcsolódik a Holokausztról való 
beszélgetés, a videóinterjú az irodalomórához. És miközben az elfogadásról, 
megértésről közvetítek, azzal szembesülök, hogy az ő már-már fasiszta jellegű 
gondolatait nem tudom, és nem akarom elfogadni. Akkor a fejemhez vágta, hogy én 
diktatórikusan tartom emiatt az órát, és bizony nehezen szembesültem azzal, hogy 
igen, bizonyos nézetek elutasítása ugyancsak kiváltja a meg nem értést, az elutasítást. 
Mindezt persze egy jónak vélt szellemiség jegyében teszem, melyben hiszek, de a 
rossz szájíz csak megmaradt. 
Meglepő dolgokról is szólnom kell: a köveket eredetileg egy Dávid-csillagot 
formázva szerettük volna elhelyezni, de egy hónap elteltével az igazgatónk 
behívatott, mondván, önkényuralmi jelképeket nem szabad az iskola előkertjében 
elhelyezni. Egy diákom kérdezte korábban, attól, hogy mi ezt a formát választjuk, 
zsidó iskola vagyunk-e, hosszan beszélgettünk arról, mit jelent egy éven át a 
Holokausztra emlékezni, mint jelent leróni a tiszteletet valami, valaki előtt. 
A KÁVA-előadás és tanítási dráma után a diákok hazafelé egész úton 
pezsegtek, mindenféle kérdést tettek fel, sőt, a másnapi irodalomórán is nagy igény 
mutatkozott arra, hogy beszéljünk a történtekről. Azt mondták, bármikor hajlandóak 
lennének elmenni egy ilyen programra, mert igazán értékesnek és hasznosnak 
találták, nagyon elgondolkodtatónak. 
Tanárként, külső szemlélőkén egyetértek velük, rég láttam ennyi diákot aktívan 
részt venni, ráadásul olyanok is lelkesen beszélgettek, szólaltak fel, akikre ez 
különben nem jellemző. Biztos vagyok abban, hogy a kritikai gondolkodásuk 
fejlődésében ez egy jelentős lépcső volt, és olyan gyakorlati tudásra tettek szert, mely 
tapasztalati úton való elmélyülés okán sokkal mélyebben beépül. 
Összességében elmondhatom, hogy a nevelési cél elérése felé haladunk az 
elmúlt másfél évben. A diákok empatikusabban viselkednek, vagyis 
segítőkészebbek, megértőbbek a közös munka során, az irodalmi elemzéseken 
tapasztalhatóan fejlődött a kritikai gondolkodásuk: egy problémát több és izgalmas-
új nézőpontokból is megvizsgálnak, nem elégednek meg egy olvasattal, egy 
elemzéssel, kételkednek és ellenőrzik a kapott információkat. Felelősségteljesebben 
viselkednek, önmaguk és társaik iránt is nagyobb figyelemmel vannak.  
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1.8.  Összegzés 
Fentiek alapján megerősíthetjük, hogy 
1. A kortárs irodalom jelenléte segíti az irodalom társadalombeli rangjának 
megalapozását középiskolás diákok körében, az olvasási kedv növekedését, 
szövegértési képesség fejlődését. 
2. A diákok szívesen foglalkoznak kortárs irodalmi szövegekkel is. 
3. A személyes érintettség hatékonyabb órai jelenlétet eredményez. 
4. Az irodalmi szövegek elemzése során gyakran kitalált „háttértörténetet” 
hívnak segítségül. 
5. A diákok IKT-eszközökkel szívesen dolgoznak, ám annak elsősorban eszköz 
jellegét érdemes hangsúlyozni. 
6. Érdemes változatos módszereket és munkaformákat alkalmazni, mert így 
nagyobb eséllyel talál minden diák számára kedveset és örömtelit. 
7. A megfelelően előkészített játékos óraszervezés előnyökkel jár. 
 
Külön érdemes figyelmet fordítani arra, hogy 
1. Az adott csoportnak és pedagógusnak megfelelő irodalmi szövegek 
kerüljenek terítékre. 
2. A kortárs szemlélet nyitottságot jelent, nem pedig bármely módszer 
kizárólagosságát. 
3. A kritikai gondolkodás és az empátiafejlesztés domináns attitűdként legyen 
jelen az órán. 
4. Ha kortárs szerzőt látunk vendégül, a szerző személyisége alapvetően 
befolyásolja a közös együttlétet. 
 




2. Tantervi tábla 1. Az irodalomtanítás, irodalmi nevelés céljai, feladatai és módszertani megfontolásai 
 





Az irodalomtanítás/ irodalmi 













 Az általános iskolai ismereteket és 
olvasmányélményeket bővítve 
tudatosítani kívánja „a marxista-
leninista világnézetnek azon 
elemeit, melyeket az irodalom 
közvetít”. 
 
 Társadalmi fejlődés és irodalom szoros 
kapcsolatára való rámutatás. 
 Az esztétikai élmény megmutatása. 
 A tanulók személyiségének fejlődése. 
 Az alkotások elemzésével támogatni az iskola 
nevelőmunkáját. 
 Értelmi és érzelmi nevelés egyensúlyának 
biztosításához való hozzájárulás. 
 A tanterv szerinti ismeretek elsajátítása. 
 Elemzőkészség és összefüggések meglátásának 
képességének alakítása. 
 A műalkotásokban feltárulkozó emberi 
élményeket, magatartásformákat, a mögöttük 
álló társadalmai, egyéni mozgatóerők 
ismertetése. 
 Ízlés, esztétikai fogékonyság fejlesztése. 
 A tudatos olvasóvá nevelés. 
 Folyamatos önművelés igényének kifejlesztése. 
 Értékes és értéktelen alkotások megítélésében 
kell, hogy segítse a tanulókat, mely 
 A műközpontúság kerül előtérbe, a kiegészítő 
anyag mint az órát hangulatosabbá, 
élményszerűbbé tevő elem jelenik meg.  
 Inkább kevesebb mű részletesebb elemzésével 
jussanak el a tanulók az irodalmi élményhez, 
mint több mű felületes feldolgozásával 
 Elemzéskor többféle szempont érvényesülhet, 
zárt (minden szempontból való feldolgozás) és 
nyílt (a művek összehasonlító elemzése) 
elemzés egyaránt szóba kerül 
 A műközpontúságot nem elnyomó szemléltetés 
és a magyar nyelvvel, ének-zenével, vizuális 




tudatosságnak érvényesülnie kell a rádió- és 
televízióműsorok megítélésekor is, nemcsak a 
színházi, filmművészeti alkotások esetén. 
 Gondolkodásmód formálása. 
 Érzelemvilág gazdagítása. 
 Felsőoktatási intézményekben való 
továbbtanuláshoz és a mindennapi életben való 
beilleszkedéshez szükséges műveltségi szint 
biztosítása. 
NAT – Nemzeti 
alaptanterv 
(1995) 
 A demokrácia értékei jegyében 
továbbépíthető alapokról beszél. 
 A közös nemzeti érték hangsúlyos. 
 Egységes alapokra épülő 
differenciálást képzel el. 
 A tanulók személyiségfejlődését 
kibontakoztató pedagógiai 
folyamatot említ. 
 A nyelvi hatóerő és a nyelvi minták 
követése által kultúra-, 
értékközvetítés. 
 Lehetővé tenni és gazdagítani a 
társas kapcsolatokat. 
 Az anyanyelvi készségeket 
csiszolni, az anyanyelvi ismeretek 
bővülése révén egyre szélesedő 
lehetőségeket adni információk 
megszerzéséhez, problémák 
megértéséhez. 
 Az anyanyelvi nevelés alapvető feladata az 
értelmes, kifejező beszéd, az olvasás és írás 
igényes használatának, az ehhez szükséges 
képességeknek a fejlesztése. 
 Az irodalom(olvasás) megszerettetése, az 
olvasási kedv felébresztése és megerősítése.  
 A tanulók irodalmi műveltségének 
alapozásához a szövegolvasáshoz kapcsolódó 
szövegelemző és -értelmező feladatok 
megoldása, az alapvető irodalmi ismeretek 
megszerzése nyit utat.  
 A sokrétű elemzés fejleszti a nyelvi kifejezés 
árnyalatai, szépségei iránti fogékonyságot, a 
művek tartalma pedig bőséges lehetőséget kínál 
a világkép alakításához, a nemzeti kultúrához 
való kötődéshez, az erkölcsi és esztétikai 
értékek közvetítéséhez, az érzelmi élet 
gazdagításához. 
 
 Az irodalom és az olvasó (befogadó) 
kapcsolatában annak megértése, milyen 




 A magyar nyelv és irodalom 
tantárgy biztos és állandó értékeket 
és a jelenben alakuló, változó 
kultúrát közvetít. 
 Hiteles kérdések és válaszok. 
 Az irodalmi műveltség elsajátítása által a 
diákok a szövegek pontosabb értőivé válnak, 
élethelyzeteket, döntési szituációkat, erkölcsi 
 Konkrét fejlesztési követelményként jelennek 
meg: kulturált nyelvi magatartás, szövegértés -, 
szövegalkotás fejlesztése, tanulási képesség 
fejlesztése, magyar nyelv életének, 
rendszerének ismerete, az irodalom és az 
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(2000)  Tartalommal tölti meg és erősíti a 
nemzeti nyelvi és kulturális 
identitást; a minőségi 
megnyilatkozás iránti igényt, az 
etikai, erkölcsi ítélőképességet és 
elősegíti a jelen és a jövő 
egységesülő világában más 
kultúrák megismerését. 
dilemmákat, megoldási mintákat, eszméket és 
gondolatokat ismerhetnek meg.  
 A műveltség mellett az együtt érző magatartás 
kialakítása, az élményszerzés, önművelés, 
illetve a további tanulmányok és munka 
területén szerzett sikerek esélyét kell, hogy 
felkínálja a magyartanítás. 
 
olvasó kapcsolatának megértése, irodalmi 
műveltség elsajátítása, ítélőképesség, erkölcsi, 
esztétikai érzékenység fejlesztése. 
 Az ítélőképesség, esztétika, erkölcsi 
érzékenység szempontjából a logikus 
gondolkodás mellett az önismeret, önkritika 
kerül előtérbe, „az irodalmi művek 
feldolgozásában a véleményeknek teret adó 
megbeszélés növeli a fogékonyságot az 
igazságra, a megértésre, az együttérzésre mint 
értékre, segítheti az erkölcsi és érzelmi 
konfliktusok felfogását, ráhangolhat a pozitív 





 Az Anyanyelvi kompetencia mint 
kulcskompetencia megjelenése. 
Magában foglalja a fogalmak, 
gondolatok, érzések, tények és 
vélemények kifejezését és 
értelmezését szóban és írásban 
egyaránt (hallott és olvasott szöveg 
értése, szövegalkotás), valamint a 
helyes és kreatív nyelvhasználatot a 
társadalmi és kulturális 
tevékenységek során, az oktatásban 
és képzésben, a munkában, a 
családi életben és a szabadidős 
tevékenységekben. 
 Anyanyelvi kompetencia fejlesztése. 
 Cél, hogy a tanulók birtokolják a szóbeli és 
írásbeli kommunikáció képességét, ideértve a 
hangzó és az írott szövegek mellett az 
audiovizuális közlés és az IST különféle 
jelenségeinek (pl. internet, CD-ROM, 
mobilkommunikáció) ismeretét, megértését, 
funkcionális elemzését és gyakorlati 
alkalmazását. 
 Önálló ismeretszerzés és tanulás, élethosszig 
tartó tanulás kialakításának, megalapozásának 
célja. 
 Anyanyelvi és irodalmi nevelés 
elválaszthatatlan egysége. 
 Az irodalmi művekkel folytatott aktív 
párbeszéd révén jön létre a kapcsolat múlt, jelen 
és jövő között. Ez biztosítja a kultúra 
folytonosságát és folyamatos megújulását, 
segíti az egyént kulturális önazonosságának 
kialakításában, meghatározó szerepe van az 
 Fejlesztési feladatokat különít el: 
 
1. Beszédkészség, szóbeli szövegek megértése, 
értelmezése és alkotása  
2. Olvasás, írott szöveg megértése  
3. Írás, szövegalkotás  
4. A tanulási képesség fejlesztése  
5. Anyanyelvi kultúra, ismeretek az 
anyanyelvről  
6. Irodalmi kultúra, irodalmi művek 
értelmezése  
7. Az ítélőképesség, az erkölcsi, esztétikai és 
történeti érzék fejlesztése. 
 Mindezek mentén néhány módszertani 
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 Kiemelt fejlesztési területek 
megjelenése. 
 A nyelv az emberi kommunikáció, 
a gondolkodás, a tanulás közege, 
előfeltétele és legfőbb eszköze. Ily 
módon alapvető szerepe van a 
kulcskompetenciák kialakításában, 
fejlesztésében, és meghatározza a 
tanulás teljes folyamatát.  
 Az irodalom mint nyelvi művészet 
a kultúra egyik fő hordozója és 
megújítója, miközben pedagógiai 
szempontból a szövegértési és 
szövegalkotási képességek 
fejlesztésének egyik legátfogóbb és 
leghatékonyabb eszköze, vagyis az 
anyanyelvi, a kulturális és a 
szociális kompetencia párhuzamos 
fejlesztését teszi lehetővé. 
érzelmi élet, a kreativitás, az esztétikai és 
történeti érzék fejlesztésében, az emberi és 
társadalmi problémák megértésében, 
átélésében, a saját és mások kultúrájának 
megismerésében, az én és a másik közötti 
különbség, az idegenség megfogalmazásában és 
a másság erre épülő tiszteletében. 
 Feladata az olvasási kedv felkeltése, az 
irodalomnak mint művészetnek, mint az emberi 
kommunikáció sajátos formájának a 
megszerettetése, közlésformáinak, kifejezési 
módjainak a megismertetése. Az irodalmi 
művek olvasása, az értelmezés művészetének 
gyakorlása képessé teszi a tanulókat az 
esztétikai, morális és kulturális értékek, a kánon 
megismerésére, létrejöttük folyamatának 
reflektálására és a róluk szóló diskurzusba való 
bekapcsolódásra.  
 Kritikai érzéket fejleszt ki, nagy szerepe van az 
érzelmi élet finomodásában, az empátia 
fejlődésében, segít megérteni az emberi, 
társadalmi problémákat, tudatosabbá teszi az 
egyén önmagához és környezetéhez való 
viszonyát. 
kiemelés tőlem, ahol kortárs irodalommal 
összekapcsolható jegyeket találni: 
 
 
Különféle hosszúságú, bonyolultságú, műfajú, 
rendeltetésű, különféle hordozókon közzétett 
szövegek olvasása és összehasonlítása. 
 
A műfajokhoz kötődő hagyományok, nyelvi-
stilisztikai és kommunikációs jellegzetességek 
szerepének felismerése és kreatív alkalmazásuk 
saját írásműben. Saját álláspont pontos, 
változatos, önálló kifejtése különféle nyelvi 
formákban. Kiegészítés, újraírás, kreatív írás. 
 
A nyelvnek kommunikációs közegként, 
eszközként és társadalmi jelenségként való 
értelmezése, annak felismerése, hogy a nyelv 
rendszer, és a nyelv anyanyelvként való 
birtoklása tartja össze a nyelvközösséget, 





Az irodalom mint művészet befogadásának 
megalapozása és fejlesztése. Az olvasás mint 
műélvezet megtapasztalása, az olvasás iránti 
igény felkeltése. Az irodalom sajátos kifejezési 
formáinak felismerése, összehasonlítása, 
megértése és értelmezése. 
 
Önálló gondolkodás, az önkifejezés 
kulturáltsága, a kulturális és történeti másság 
felismerése, megértése és erre épülő tisztelete. 
A saját kultúra sokrétű ismeretén nyugvó 
képesség a különbözőség felismerésére és 
megértésére. Önálló ítéletalkotás társadalmi, 
történeti, morális és esztétikai kérdésekről. 
 
A műalkotások aktív befogadása, igény és 





 A társadalom közösen vallott 
értékeinek közvetítésére 
alkalmasnak határozza meg a 
magyar nyelv és irodalom 
tantárgyat 
 Ez tartalommal tölti meg és erősíti 
a nyelvi és kulturális identitást, a 
nemzeti önazonosságot, felkelti a 
 A nyelv mint változó rendszer megismerése, 
nyelvi kompetencia fejlesztése gyakorlati 
alkalmazás céljával. 
 Hiteles kérdések és válaszok 
megfogalmazásával, motiváló befogadási, 
kifejezési helyzetek teremtésével reagál a 
diákok mindennapi életvilágára, önkifejezési, 
értelmezési problémáira és érzelmi-gondolati 
 A tanulók éljenek meg, szerezzenek 
tapasztalatot különböző tevékenységekben, az 
egyéni feladatvállalásban, anyaggyűjtésben és 
előadásban, a kooperatív tanulás helyzeteiben 
(pármunkában, csoportmunkában), dramatikus 
játékban. 
 Össztársadalmi érdekeltségű, ugyanakkor az 
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megnyilatkozás iránti igényt, 
erősíti az etikai és erkölcsi 
ítélőképességet, elősegíti más 
kultúrák megismerését. 
 A magyar nyelv és irodalom 
tantárgy a tartósan elfogadott 
értékekkel szerves egységben, 
párhuzamosan közvetíti a jelenben 




 Kitüntetett feladata az olvasási kedv felkeltése 
és megerősítése, az irodalomnak mint 
művészetnek, mint az emberi kommunikáció 
sajátos formájának megszerettetése, 
közlésformáinak, kifejezési módjainak 
élményteremtő megismertetése. 
 Az irodalomtanítás alapvető célja irodalmi 
művek olvasása, értelmezése, megvitatása.  
 A fogalmi gondolkodás fejlesztése. 




egyén mindennapjaiban is releváns témák 
érintését javasolja. 
 A tantárgy azzal is számol, hogy az 
elektronikus információhordozók, a világháló 
térhódításának és napi használatának 
közegében működik. E kihívás ugyanis jelentős 
erővel alakítja az anyanyelvi kultúrát és hat az 
irodalomolvasás szellemi jelentőségére. A 
digitális kultúrát és a hatékony önálló tanulást 
egyaránt fejlesztik az önálló adatgyűjtés 
módszerei, a könyvtári szolgáltatások, 
katalógusok, bibliográfiák használata mellett az 
internet kínálta lehetőségek alkalmazása. 
Kerettanterv B 
(2014) 
 A magyar nyelv és irodalom 
kerettanterv mellett alternatívát 
jelent azoknak a pedagógusoknak, 
akik a szigorúan kronologikus 
szervezés mellett keresik a más 
elvek mentén történő haladás 
lehetőségét. 
 A fenti tartalmi irányok itt is 
igazak. 
 
 Az irodalomtanítás alapelve 11–12. osztályban 
is – a korábbiakhoz hasonlóan – az olvasás 
megszerettetése. Cél, hogy a színvonalas 
irodalom iránti igény a 12. évfolyam elvégzése 
után is megmaradjon. 
 Különbség: A tanterv irodalom része 
hangsúlyosan épít a korunkra jellemző 
mediatizáltságra. A kulturális eszköz- és 
jelrendszerváltást, a digitalizációt és az IKT-
eszközök használatát fontosnak tekinti a tanterv 
nyelvi és irodalmi része egyaránt. Hangsúlyos 
szerepet kapnak e kerettantervben a kortárs és a 
népszerű irodalom, a vizuális kultúra, a média, 
azaz a populáris kultúra jelenségei. 
 Érzékelhető igény mutatkozik a szakmában és a 
mindennapi életben – a fentiekkel 
összefüggésben – az irodalom jelenének 
megismerésére, az iskolai kánonba való 
 Az irodalom születésének mai tendenciái jelzik 
az irodalomnak – elsősorban mint kulturális 
közegnek, beszédmódnak – a „használatára” 
vonatkozó új, IKT- és tanítási eszközök, 





beemelésére, továbbá az irodalom új típusú, 
illetve eddig figyelmen kívül hagyott 
jelentésrendszereinek megértésére – az 
„abszolút” kortárs és/vagy digitális irodalom 
széles körű megismerésére. 
 Az alábbi funkcióváltás talán kevésbé 
érzékelhető, de másik fontos jellegzetessége 
napjainknak: az irodalomtanításnak a jövőben 
egyre inkább a világban szédítő gyorsasággal 
teremtődő szöveges és egyéb típusú jelek és 
jelrendszerek megértésére, gyors 







Nyelvi, irodalmi és 
kommunikációs nevelési 
program (1984) 
 A tanítás irodalomesztétikai és 
irodalomszociológiai 
közelítésmód jegyében zajlik. 
 A műelemzés, az irodalommal 
való aktív és élményszerű 
kapcsolat mellett figyelmet 




megismertetésére is.  
 Tudatosan számol azon 
értékszociológiai ténnyel, 
hogy a serdülő a standokon, a 
könyvtárakban, a 
tömegkommunikáció révén 
szinte mindenféle „irodalmi 
termékkel” szembesülhet, 
válogathat közülük, olvashatja 
őket. Jobb hát nem hallgatni 
róluk.  
 Kisiskoláskorban csak „tiszta 
forrásból” merít, 




praxis kiegészítőjeként.  
 Eleve képességfejlesztő és 
értékközvetítő programként 
definiálja magát. 
  Moralizálás helyett az esztétikum 
nevelőereje, az élményszerűség kerül a 
központba.  
 „Vizsgálattal kimutattuk, hogy a gyerekek 
ízléses és ízléstelen, értékes és hamis között 
nem tudnak különbséget tenni.” 
Lami Pál- és Rónai Béla-  Eljuttatni a tanulókat a magyar 
nyelv magas szintű 
 Bízva az anyanyelvi kultúra és a 









 Kialakítani a tanulókban az 
irodalom és a művészetek által 
közvetített esztétikai, etikai, 
világnézeti stb. értékek 
tiszteletét, az azokra való 
törekvés belső igényét. 
határtalan emberformáló erejében, 
ráébreszteni a felnövekvő 
nemzedékeket embervoltunkból 
fakadó kötelességeikre: önálló 
ítéletre, a hely és az idő 







   A felfedeztetéses módszer, a tananyag 
feldolgozásában a feladatok kerülnek 
előtérbe. 
 Az általános iskolai anyagban a kreativitás 
szerepe túlnyomó, az utánzás, 
középiskolában lesz majd jelentősebb az 
elméleti megközelítés. 




 A tanítványok hatékonyabban 
tudjanak kommunikálni. 
 A nyelvismeretnek olyan 
szintjére kell eljuttatni a 
diákot, mely alapot ad az 
önálló ismeretszerzésre, az 
egyre szaporodó 
tudattartalmak kifejezésére. 
 A készség-, illetve 
képességfejlesztés legfőbb célja, 
hogy tanulóink a nyelv változó 
hagyományrendszerének 
ismeretében képesek legyenek az 
önművelésre, folyamatosan 
gyarapíthassák tudásukat, lépést 
tarthassanak a szakmai fejlődéssel, 
és megfeleljenek a kor változó 
követelményeinek. 
 
 A motiváltság kialakítása, fenntartása 
érdekében a tananyag elsajátításának, a 
tanulói aktivitás mérésének a feladatok 
alapján változatos, mindenki számára 
kötelező, illetve egyénre szabott lehetséges 
mérési és értékelési módjai alakíthatók ki.  
 A tanulócsoportok életkorától, 
összetételétől, érdeklődésétől, aktivitásától 
stb. függően sor kerülhet egyrészt játékos, 
gyakorlati jellegű megmérettetésekre, 
másrészt önkéntes, illetve iskolán kívüli 
feladatok (kiselőadások; kutatómunka 
valamely témában; bibliográfia-készítés; a 
tananyagrészhez kapcsolódó szakirodalom, 
cikkek ismertetése; esszéírás; különféle 
műalkotások stíluselemzése stb.) 









 Tartalommal tölti meg és 
erősíti a nyelvi és kulturális 
identitást, a nemzeti 
önazonosságot, felkelti a 
megnyilatkozás iránti igényt, 
erősíti az etikai és erkölcsi 
ítélőképességet, elősegíti más 
kultúrák megismerését. 
 A tartósan elfogadott 
értékekkel szerves egységben, 
párhuzamosan közvetíti a 
jelenben alakuló, változó 
nyelvi és irodalmi kultúrát. 
 A jelentős művek 
szembesítik a befogadót az 
élet alapvető kérdéseivel, 
biztosítva a kultúra 
folytonosságát, folyamatos 
megújulását.  
 Segítenek az emberi és 
társadalmi problémák 
megértésében, átélésében, a 
saját és más kultúrák 
megismerésében, az én és a 
másik közötti különbség 
megfogalmazásában, 
tiszteletében.  
 Az irodalmi alkotások 
fejlesztik az emlékezetet, az 
élmények feldolgozásának és 
megőrzésének képességét, 
hozzájárulnak ahhoz, hogy a 
 Az olvasási kedv felkeltése és 
megerősítése, az irodalomnak mint 
művészetnek, mint az emberi 




 Az így megszerzett tudás 
lehetőséget teremt az ön- és 
emberismeret, a képzelet, a 
kreativitás és a kritikai gondolkodás 
fejlesztésére. 
 Az irodalomtanítás feladata, hogy a 
művészet hatása révén kreatív 
érzelmeket, gondolatokat, intenzív 
élményeket közvetítsen, a 
megbeszélés, a szóbeli és írásbeli 
szövegalkotás révén pedig az 
önkifejezés és a másik 
meghallgatásának társas 
élményéhez juttassa a diákokat.  
 Átélhetnek, megismerhetnek, sőt 
saját élményeiken, reflexióikon 
átszűrve meg is érthetnek olyan 
élethelyzeteket, érzelmeket, döntési 
szituációkat, erkölcsi dilemmákat, 
megoldási mintákat, 
magatartásformákat, értékeket, 
eszméket és gondolatokat, amelyek 
a saját életükben is érvényesíthetők. 
 Együttérzővé válhatnak más 





diákokban megteremtődjék a 
hagyomány elfogadásának és 
alakításának párhuzamos 
igénye. 
világlátások, meggyőződések iránt. 
 Megszerezhetik azt a műveltségi 
anyagot, amely a magyar és az 





3. Tantervi tábla 2. Szerzők és műcímek, illetve a kortárs irodalomra vonatkozó megállapítások 
 







A kortárs irodalomról szólva 
A gimnáziumi 
nevelés és oktatás 
terve (1978) 
Gelléri Andor Endre: Villám és esti tűz  
Kis Ferenc: József Attila halálakor 
Nagy Lajos: József Attila Tamási Áron: Ábel a rengetegben  
Németh László: Horváthné meghal és Gyász 
Déry Tibor: Niki és Szerelem 
Lengyel József: Igéző 
Ottlik Géza: Iskola a határon 
Örkény István: Tóték 
és az Egyperces novellák 
Sánta Ferenc: Nácik; Sokan voltunk; 
Sarkadi Imre: Elveszett paradicsom; Farkaskaland 
Veres Péter: Próbatétel 
Illyés Gyula: Bartók; Koszorú 
Vas István: Óda a tegnapi asszonyokhoz; Camberidge-i elégia 
 „Szemelvények a mai világ- és magyar 
irodalomból” 
 
 „a felsoroltakból vagy más tetszés szerinti 
művekből a tanár saját ízlésének, a tanulók 
olvasottságának, a könyvtár lehetőségeinek és a 
tankönyvi feldolgozásnak megfelelően 
válasszon.” - olvasható.  
 
 „Legalább négy világirodalmi mű (ebből kettő 
legyen szocialista szemléletű alkotás) és hat mai 
magyar alkotó szerepeljen; tanítható az utóbbi 





Weöres Sándor: Dalok a Na Conxy Panból; Harmadik Szimfónia; Négy korál 
Zelk Zoltán: Sirály; Tűzből mentett hegedű 
Benjámin László: Köznapi dolgok igézete; A Vadaskerti úttól a Kálvin térig 
Pilinszky János: Harbach, 1944; Mire megjössz; Apokrif 
Nagy László: Ki viszi át a szerelmet?; Himnusz minden időben; Versben bújdosó 
Váci Mihály: Mondd, kedvesem, milyen a tenger; Valami nincs sehol 
Juhász Ferenc: A csönd virága; A szarvassá változott fiú kiáltozása a titkok 
kapujából; Isten szájában 
Garai Gábor: Tűztánc; Rózsa 
Tandori Dezső: Változatok homokórára; Illusztráció Kleehez 
Illyés Gyula: Puszták népe 
Nagy Lajos: Január 
Gelléri Andor Endre: Facipő 
NAT – Nemzeti 
alaptanterv (1995) 
10. évfolyam végére minden képzési programban feldolgozandó: 
 
Szerzők a magyar irodalom évszázadaiból című egységben megjelölve elvárt ismeretanyag:  
Németh László, Szabó Lőrinc, Illyés Gyula, Weöres Sándor, Pilinszky János. 
Művek a magyar irodalom évszázadaiból:  
Németh László, Szabó Lőrinc, Illyés Gyula, Weöres Sándor, Pilinszky János legalább egy-egy műve. 
Szerzők és művek az utóbbi 50 év irodalmából, a kortárs magyar irodalomból,  
ide értve a határon túli magyar irodalmat is. 
 
10. év végére:  
Szabó Lőrinc, Illyés Gyula, Pilinszky János, Weöres Sándor egy-egy verse, Németh László egy műve,  
továbbá néhány mű a kortárs irodalomból. 
 a magyar nyelv és a magyar kultúra 
elválaszthatatlanságának tudata és érzelmi 
átélése című hetedik pontban ezt olvashatjuk:  
 „Epikai művek: népköltészeti alkotások, 
elbeszélő művek olvasása, feldolgozása 
segítséggel a klasszikus és a kortárs magyar 
irodalomból, valamint a történetmondás 
mindennapi műfajaiból.”  
 „Epikai művek: elbeszélő művek önálló 
olvasása, feldolgozása a klasszikus és a kortárs 
magyar irodalomból; esztétikai-irodalmi 
jellemzők tudatosítása a mindennapi 
történetmondás műfajaiban is.” 
 „Változatos ritmikai, zenei formálású, tematikájú 
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művek feldolgozása segítséggel a népköltészet, 
valamint a klasszikus és a kortárs magyar 
költészet köréből.” 
 „ A líra különböző műfajaiban és hangnemeiben 
a klasszikus és a kortárs magyar költészet 
köréből válogatott művek olvasása, 
feldolgozása.” 
 A feldolgozandó szerzők és művek 4. pontjában 
jelenik meg a kortárs irodalom: „Szerzők és 
művek az utóbbi 50 év irodalmából, a kortárs 
magyar irodalomból, ideértve a határon túli 
magyar irodalmat is.”  
Minisztériumi 
Kerettanterv (2000) 
„Művek, műrészletek a kortárs hazai és határon túli magyar irodalomból, legalább 
három szerzőtől, pl. Nagy László, Nemes Nagy Ágnes, Szilágyi Domokos, Vas István 
és mások. (Két-három vers, egy esszé vagy más prózarészlet.) Legalább egy regény a 
20. század második felének magyar irodalmából.” 
 
A 9-10. évfolyam anyagára épülő másik magyar nyelvi kerettantervi megközelítés 
szerint a 12. évfolyamon kortárs irodalom helyett Művek és portrék a 20. század 
második felének magyar lírájából cím alatt találunk kortársakat: „Weöres Sándor 
(legalább három vers); Pilinszky János (legalább három vers); néhány mű a század 
második felének valamely jelentős lírai életművéből pl. Vas István, Nemes Nagy 
Ágnes, Nagy László, Szilágyi Domokos verseiből vagy a kortárs lírából. Weöres és 
Pilinszky tehát átcsúszik a kortársak közé, és a további példák is már kanonizált 
szerzőkből állnak össze. 
 
 Középiskolai fokon elvárható a művek tágabb 
kontextusában való látása, például egy-egy téma 
változatainak, más művészeti ágakban való 
adaptációinak összehasonlítása. 
 Kortárs irodalom és klasszikus irodalom itt is 
találkozhatnak, csakúgy, mint az irodalom és 
más művészeti ágak. 
 Annak vizsgálata, milyen hatása és olvasatai 
voltak a műnek a maga korában, mik az 
érintkezési pontjai a kortársak műveivel, milyen 
a megítélése az utókorban. 
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12. évfolyam előtti kortárs szövegre nem találni példát, ezek mindegyike önállóan 
van jelen a tantervben. 
 
12. osztályban: 
 Irodalmi műveltség, ítélőképesség, erkölcsi érzékenység és tudatosság 
Törekvés a kortárs kultúrában való önálló tájékozódásra. Tájékozódás a régió, a 
település kulturális, irodalmi hagyományaiban a helyi kultúraközvetítő intézmények 
körében. Az irodalom határterületeinek néhány példával történő bemutatása: művek 
és műfajok, amelyeknek érintkezési pontjai vannak más művészetekkel, továbbá azok 
a kialakult vagy formálódó "műfajok", amelyek kívül esnek az esztétikai értékítélet 
határán, de befolyásolják az ízlést és a világképet (pl.folklór, tömegkultúra, zene).A 
szórakoztató irodalom vonzerejének és csapdáinak megfigyelése, értelmezése, tipikus 
műfajainak, helyzeteinek, motívumainak bemutatása. 
 
 Portrék a magyar irodalomból: Szabó Lőrinc öt műve, köztük egy 
versciklus részletei; Illyés Gyula egy prózája, két verse; Radnóti Miklós 
négy műve, köztük legalább egy ekloga. 
 Németh László két műve, köztük egy esszé vagy részlete; Márai Sándor egy-
két műve vagy szépprózai műrészlete. 
 Ottlik Géza egy regénye, részlete vagy két kisprózája; Weöres Sándor két-
három műve, köztük egy többtételes kompozíció, pl. szimfónia, ciklus; 
Pilinszky János két-három verse és egy prózája; Örkény István négy műve, 
köztük egypercesek és egy dráma. 
 Kortárs magyar irodalom: Művek, műrészletek a kortárs hazai és határon 
túli magyar irodalomból, legalább három szerzőtől, pl. Nagy László, Nemes 
Nagy Ágnes, Szilágyi Domokos, Vas István és mások.(Két-három vers, egy 
esszé vagy más prózarészlet.) Legalább egy regény a 20. század második 
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 Portrék a magyar irodalomból: Szabó Lőrinc két-három műve, köztük egy 
versciklus részletei; Illyés Gyula egy prózája, két verse; Radnóti Miklós 
négy műve, köztük legalább egy ecloga. 
Németh László egy műve; Márai Sándor egy-két műve vagy szépprózai 
műrészlete. 
 
 Széppróza, líra, dráma: Ottlik Géza egy regénye, részlete vagy két 
kisprózája; Weöres Sándor két-három műve; Pilinszky János két-három 
verse és egy prózája; Örkény István két-három műve, köztük egypercesek és 
egy dráma vagy drámarészlet. 
 
 12. osztály: Kortárs magyar irodalom: 
Művek, műrészletek a kortárs hazai és határon túli magyar irodalomból, 
legalább három szerzőtől, pl. Nagy László, Nemes Nagy Ágnes, Szilágyi 
Domokos, Vas István és mások. (Két-három vers, egy esszé vagy más 
prózarészlet.) Legalább egy regény vagy regényrészlet a 20. század második 
felének magyar irodalmából. 
 
 12. osztály: Művek és portrék: a 20. század második felének magyar 
lírájából 
Weöres Sándor (legalább három vers); Pilinszky János (legalább három 
vers); néhány mű a század második felének valamely jelentős lírai 
életművéből pl. Vas István, Nemes Nagy Ágnes, Nagy László, Szilágyi 
Domokos verseiből vagy a kortárs lírából. 
 9. osztály: Lírai művek olvasása – kreatív-
produktív gyakorlatok  
A költő és a költemény beszélője. A megszólító-
megszólított viszony. A jelenetkeret és 
elmaradása. Időszerkezet és logikai szerkezet. 
Szófaji és versmondattani sajátosságok. A vers 
hangzásvilága. A szóképek szerepe. 
Szervezőelvek a versben. Legalább 12 vers 
olvasása és feldolgozása a klasszikus, illetve a 
kortárs magyar költészetből. Kreatív-produktív 
gyakorlatok. 
 
 12. osztály: Önálló tájékozódás a kortárs 
irodalmi nyilvánosságban, például 
antológiákban, az irodalmi ismeretterjesztés 
(könyvajánlás, könyvismertetés) műfajaiban, a 






 Radnóti Miklós négy mű, köztük egy ekloga; Németh László egy szépprózai 
mű vagy részlete, egy esszé; Márai Sándor egy mű vagy egy szépprózai 
műrészlet; Ottlik Géza egy regénye, pl. az Iskola a határon vagy két 
kisprózája; Weöres Sándor két-három műve; Pilinszky János és Nemes Nagy 
Ágnes két-két verse, Örkény István két-három műve köztük egypercesek és 
egy dráma (vagy részlet); művek, műrészletek a kortárs magyar irodalomból, 







 A 12.-es tananyag Portrék részéhez kapcsolódva: Szabó Lőrinc, Ottlik Géza, 
Márai Sándor, Pilinszky János és Weöres Sándor  
 
 Látásmódok: Illyés Gyula, Németh László, Örkény István, Nagy László, 
Füst Milán, illetve a 20. század magyar irodalmából választható szerzők, 
művek műfajok szerint a következők: szépprózai alkotásokból pl. Gion 
Nándor, Mészöly Miklós, Nyirő József (pl. Úz Bence, Kopjafák), Szabó 
Magda (pl. Abigél), Sánta Ferenc (pl. Sokan voltunk), Sütő András 
műveiből; lírikusok munkásságából, pl. Áprily Lajos, Dsida Jenő, Nemes 
Nagy Ágnes, Orbán Ottó, Sinka István, Szilágyi Domokos egy-két műve; 
értekező prózai művekből, esszékből, pl. Nemes Nagy Ágnes, Szerb Antal 
és mások műveiből, például Szabó Dezső Adyról írt esszéiből. 
 
 Portrék, látásmódok a kortárs irodalomból (választható szerzők, művek) 
című tematikai egységben: Kertész Imre: Sorstalanság 
 Szemelvények a kortárs szépprózai alkotásokból, lírai művekből, 
esszéirodalomból. 
 A kortárs dráma és színház világa (egy választott mű elemzése).  
 Irodalmi díjak és díjazottak (a Nobel-díjas: Kertész Imre Sorstalanság című 
regénye). 
 A műveltségépítés szempontja a hagyományos 
műnemi és műfaji keretek átalakulásának, 
megszűnésének megfigyelése, megnevezése és 
értelmezése: új regénytípusok és 
regényszerkezetek, a tárgyias líra, az összetett 
hangneműség, a groteszk és az irónia szerepének 
megértése. 
 Önálló olvasmányválasztás szempontjai, 
indoklása, értékelése, mások szempontjainak 
értelmezése megemlítésre kerül. 
 A kortárs irodalmi élethez tartozik az irodalom 
megjelenéseinek kutatása, felismerése más 
közegekben (pl. filmen, rajzfilmen, televízióban, 
képregényben, hangzó közegben – pl. 
hangoskönyv, rádiójáték, megzenésített vers –, 
digitális közegben – pl. internetes közlés, 
multimédiás kiadás –); az adaptáció, a 
műfajcsere jelensége, jellegzetes megoldásai a 
posztmodern, kortárs magas művészeti és 
szórakoztató művekben. 
 11.-12. évfolyam: Az ítélőképesség, az erkölcsi, 
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 Kortárs irodalmi élet. 
 A választott szerzőkhöz, művekhez kacsolódó fogalmi ismeretek. 
 Tájékozódás az irodalmi és könyvtári adatbázisok, blogok, kritikai 
folyóiratok, internetes folyóiratok között. 
 Önálló olvasmányválasztás szempontjai, indoklása, értékelése, mások 
szempontjainak értelmezése. 
esztétikai és történeti érzék fejlesztését célozza 
néhány szerző és mű utóéletének, hatásának 
megfigyelése az irodalmi hagyományban, a 
kortárs irodalomban, más művészeti ágakban. 
 A 20. századi művek és kortárs alkotások 
befogadásának és értelmezésének egyik fókusza 
az identitáskeresés, a szociális és etnikai 
dilemmák tudatosítása.  
 A tantárgy ezáltal is hozzájárulhat ahhoz, hogy a 
jövő nemzedék tisztában legyen a kirekesztés, a 
fajgyűlölet mind a társadalmat, mind az egyént 
romboló jellegével. Ennek érdekében az alkotók 
munkásságát is szélesebb kontextusban kell 
vizsgálni, külön kitérve annak esetleges 
vállalhatatlan politikai és morális kérdéseire. 
 Az önálló tájékozódás igényével is összefügg a 
nyitottság a jelenkori irodalmi szövegek 
befogadásában, megértésében a szokatlan 
szerkezetű, nyelvhasználatú művek, a magyar és 
az európai szöveghagyományt újraíró, 
újraértelmező művek befogadása iránt. 
 E témakörben is kívánatos a tájékozódás a 
kortárs irodalmi nyilvánosságban, például 
antológiákban, az irodalmi ismeretterjesztés 
(könyvajánlás, könyvismertetés) műfajaiban, a 
televíziós, a filmes adaptáció néhány 
kérdésében. 
 Cél az irodalom határterületeihez tartozó modern 
kori alkotások feldolgozása, egy-két tipikus írott, 
digitális és filmes-audiovizuális műfaj 
megismerése.  
 A kortárs irodalmi élethez tartozik az irodalom 
megjelenéseinek kutatása, felismerése más 
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közegekben (pl. filmen, rajzfilmen, televízióban, 
képregényben, hangzó közegben – pl. 
hangoskönyv, rádiójáték, megzenésített vers –, 
digitális közegben – pl. internetes közlés, 
multimédiás kiadás –); az adaptáció, a 
műfajcsere jelensége, jellegzetes megoldásai a 
posztmodern, kortárs magas művészeti és 
szórakoztató művekben. Fontos feladat a 
szórakoztató irodalom hatásának, vonzerejének 
és csapdáinak értelmezése (pl. tipikus 
műfajainak, helyzeteinek, motívumainak 




 11.-12. évfolyamon: A célt, hogy a színvonalas irodalom iránti igény a 12. 
évfolyam elvégzése után is megmaradjon, „a ma irodalmának hangsúlyos 
jelenlété”-vel kívánja elérni. 
 Jelentős szerzők válaszhatóként szintén taníthatók e bevezető jellegű órákon 
(a 11.-es anyagban például Gyulai Pál és/vagy Vajda János, a 12.-esben 
Szabó Magda és/vagy Esterházy Péter). 
 A Kortárs irodalom című 5 órára tervezett tematikai egységben célként 
jelenik meg: Szövegalkotás a társadalmi (közösségi) élet minden fontos 
területén a papíralapú és az elektronikus műfajokban. Önkifejezés és 
kreativitás különböző műfajokban (szövegek átírása különböző 
nézőpontokból stílus- és hangnemváltással, sajtóműfajok gyakorlása). 
A lírai beszédmód változatainak értelmezése; korszakjellemző beszédmódok 
néhány jellegzetes alkotásának összevetése. Az elektronikus 
tömegkommunikáció és az irodalom kölcsönhatása új jelenségeinek 
felismertetése. Az ízlés kontextuális függőségének megértése. 
Reflektálás korunk erkölcsi kihívásaira. 
 Szövegek egymás közt: például Ady-, Babits-, Kosztolányi-versek 
 Az irodalomtanítás szemléletváltását azzal is 
érzékelteti e tanterv, hogy fokozott hangsúlyt 
kap benne a kortárs irodalom, amely minden 
évfolyamon rendszeresen szerepel az 
irodalomtörténeti anyag referenciájaként – nem 
csak a saját, néven nevezett fejezeteiben, és 
egyáltalán nem csak a megszokott módon, a 12. 
osztály végén. Ez a tény is jelzi az erőteljes 
szemléletváltásnak, valamint a tananyag 
átstrukturálásának szükségességét. Nem kétséges 
ugyanis, hogy a múltat, így a múlt irodalmát is 
mindig a jelen szemüvegén keresztül nézzük. 
Azaz az irodalomtanítás legfontosabb feladata 
ma és a jövőben nem az irodalom történetének a 
megtanulása, hanem a világértelmezés 
készségeinek, képességeinek kialakítása. 
 A szépirodalmi alkotások mellett a diákokra ma 
elsősorban az irodalom vizuális és populáris 
rétege képes hatást gyakorolni. Ezért mindvégig 
fontos, hogy a négy év során az aktuális 
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parafrázisai, palimpszesztjei (Orbán Ottó, Kovács András Ferenc, Varró 
Dániel, Lackfi János és mások alkotásai) – az intertextuális elemek és 
eszközök használatának jelentősége.  
 A népi hagyomány továbbélése a XX. századi és a kortárs irodalomban 
(például Kányádi Sándor, Csoóri Sándor, Nagy László, Nagy Gáspár). 
 A kortárs színház néhány aktuális kérdése – újfajta beszédmódok; 
felfokozott nyelviség és színjátszás problematikája (például: Spiró György: 
Csirkefej; Háy János: A Gézagyerek; Garaczi László: Plazma). 
 Kortárs irodalmi körök, társaságok és közösségek.  
 A korábban megismert internetes irodalmi lapok, folyóiratok rendszeres 
böngészése.  
 A Digitális Irodalmi Akadémia jelentősége (részben ismétlés). 
 A mai magyar filmkészítés néhány művészi, kortárs irodalmi adaptációja 
(például: Szabó Magda – Szabó István: Az ajtó; Csáth Géza – Szász János: 
Witman fiúk). 
 Határon túli magyar irodalomból kiemelt: A határainkon túli magyar 
irodalom néhány jeles alkotója és alkotása (részletek például Sütő András, 
Kányádi Sándor, Gion Nándor, Grendel Lajos, Tolnai Ottó és mások 
műveiből). 
 Ajánlások 
A határainkon túli magyar irodalom élete (műhelyek, folyóiratok) – például: 
a pozsonyi Irodalmi Szemle, a kolozsvári Korunk, a marosvásárhelyi Látó, a 
csíkszeredai Székelyföld, illetve a szabadkai Symposion című folyóirat és az 
újvidéki Jelfolyam nevű online művészeti „portál”. 
 Megjelenik az új műfajok világa: A 20. század középső és utolsó 
harmadának, a 21. század első évtizedeinek művészeti irányzatai és műfajai 
című tematikai egység. 
 A posztmodern fordulat irodalmunkban (például: Mészöly Miklós, Örkény 
István, Tandori Dezső, Petri György, Hajnóczy Péter, Esterházy Péter). 
 A zene köznyelvének átalakulása az 1960-as évektől máig (például: Beatles-
, Metró-, Omega-, Illés-, Locomotív GT-, Beatrice-, Edda-, Republic-, 
tananyag állandóan kapcsolatba kerüljön a 
mindennapi történésekkel, a hétköznapi digitális 
kultúrával, a tárgyi és szellemi környezet 
erőteljes vizualitásával, dinamikus változásaival. 
Ennek jegyében nélkülözhetetlen a Gutenberg-
galaxis kultúrája mellett a jelen webkultúrájára 
való folyamatos utalás, továbbá az állandóan 
születő új műfajok beemelése a tanítási 
folyamatba – azaz a Neumann-univerzum 
jelenségeinek érzékeltetése és beépítése az 
iskolai órák anyagába.  
 A kreativitás, a játék, a humor az irodalomtanítás 
újragondolásának egyik leglényegesebb 
összetevője, ezért a tanterv ezt sem 





Quimby-, 30 Y-szövegek és zenék). 
 A populáris műfajok és az irodalom találkozási pontjai az ezredforduló 
idején. 
 A reklámok poétikája és dramaturgiája korunkban. 
 Kortárs irodalom című tematikai egység, immár 8 órában: 
 A témakör minden egyes szerzője és műve ajánlásnak tekinthető (nem 
kötelező). 
 Ars poeticák a magyar költészetben a kezdetektől máig. 
 Kortársak intertextuális kapcsolódása az irodalmi hagyományhoz (például 
Markó Béla, Kovács András Ferenc, Oravecz Imre, Orbán Ottó, Parti Nagy 
Lajos, Tandori Dezső és mások).  
 A digitális irodalom néhány újabb jellegzetessége (például Balla D. Károly 
virtuáléja).  
 A kódexektől Gutenbergig és az e-bookig, a táblagépig és az okostelefonig 
(kultúrtörténeti áttekintés).  
 Papíralapú irodalmi lapok, folyóiratok digitalizált változatainak 
megismerése (például Élet és irodalom, Jelenkor, Holmi, Kortárs, Tiszatáj), 
illetve online irodalmi lapok megtekintése (például Litera, Spanyolnátha). 
 Pillantás az irodalom kísérleti formáira: vizuális költészet, slam poetry- és 
hip-hop-szövegek poétikája. 
 Esztétikaiérték-teremtés, amatőrség, profizmus és dilettantizmus kérdései az 
irodalomban és a művészetekben. 
 Internetes gyűjtés és (vágott, alámondásos, mozgóképes, hangzó) 
prezentáció készítése csoportos projektmunka keretében a posztmodern 
magyar irodalomról. 















Zsolnai József-féle Nyelvi, irodalmi és 
kommunikációs nevelési program (1984) 
A felső tagozatos gyerekek a program születésekor kortársi viszonyban tanulhatták Kormos István: Eltűntek az égen; 
Weöres Sándor: Fughetta; Pilinszky János: KZ-oratórium; Károlyi Amy: Fonat; Kiss Anna: Pávalepke; Örkény 
István: Meddig él egy fa?; Az autóvezető; Sánta Ferenc: Sokan voltunk; Gyurkovics Tibor: Üveggolyó; 8. osztályban 
irodalmi portékon belül Illyés Gyula: A költő felel; Pilinszky János: Tilos csillagom; Nagy László: Ki viszi át a 
szerelmet?; Örkény egypercesei; illetve Jékely Zoltán, Sütő András, Szilágyi Domokos, Déry Tibor jelenik meg mint 
„legifjabb” alkotó. Az Irodalom a társadalomban témakör pedig az Írószövetség működését és az akkori irodalmi 




Nagy László és Weöres Sándor már 1. osztályban megjelenik, Moldova György, Örkény István és Thury Zoltán a 2.-
ban, 3. osztályban Mándy Iván: Tizenhat éven alul című novellája, Pilinszky János: Meghatározás című verse 5. 
osztályban, majd a 8. osztályban Irányzatok a mai magyar irodalomban címmel találunk témakört ilyen névsorral és 
művekkel: Pilinszky János: Négysoros), Nagy László: Himnusz minden időben, Tandori Dezső: Az előrevett idő, 
Illyés Gyula: Kegyenc, Mándy Iván: A társbérlő, Örkény egypercesei, Kertész Ákos:Makra; Moldova György: A 
Lakinger Béla zsebcirkáló; Konrád György:A látogató. 
Lami Pál- és Rónai Béla-féle Németh 
László Gimnázium anyanyelvi-
művelődési-irodalmi program (1985) 
A tanterv felépítését tekintve négy részből áll: Anyanyelv és művelődés az 1-2., Magyar nyelv és Magyar irodalom a 
3-8. és újra Anyanyelv és művelődés a 8. osztályban. Ezeket áttekintve kortárs irodalmat alig találunk, a 8. 
évfolyamon Főbb áramlatok az 1945 utáni világirodalomban, illetve Kiemelkedő életművek a magyar irodalomban a 
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második világháború után.  
 
Az olvasmányok között aztán a Mese és költészet témakörén belül jelenik meg Pilinszky János: A nap születése, 
Árgyélus, Árgirus, Csongor és Tünde, a János vitéz és a fabulák után. A család témakörben, a 6. évfolyamon Sánta 
Ferenc: Kicsi madár című műve követi Kosztolányi Dezső: A kulcs, Móricz Zsigmond: Hét krajcár, Petőfi Sándor: 
Egy estém otthon; István öcsémhez című művét, a Bibliát és az Odüsszeia részleteit. Az 1970-ben elhunyt Fekete 
István: Tüskevár és Téli berek című regényei otthoni olvasmányként a 6. évfolyamosok Gyermekkor témakörébe 
illeszkednek. A munka: foglalkozások 6.-os témakörében Szilágyi István: Kő hull apadó kútba című regényéből 
kínál részleteket a program, a 7.-es Város pedig Mándy Iván-novellákat. 
A vizsgaanyagokban Pilinszky János: Harmadnapon és Weöres Sándor: Dávid tánca című művei illeszkednek az 
antikvitás témaköréhez. Sánta Ferenc: Kicsi madár című szövegét az 1. évfolyamosok mint az év során tanult 
anyagot a vizsga felolvasós részében kell, hogy ismerjék. Weöres Sándor gyerekverseiből, például: Bóbita; Nyári 
felhők; Birkaiskola; a Rongyszőnyegből memoritereket sorol a program. 
A 3.-4. évfolyamosok a dal műfajánál a klasszikusok mellett Áprily Lajos: Március Weöres Sándor: Fughetta című 
versével ismerkednek meg, Illyés Gyula: Koszorú című ódájával, Nagy László: Tűz című himnuszával Berzsenyi 
Dániel: Fohászkodás című himnuszával párhuzamosan. Elégiák közül megint Weöres jelenik meg, most a Valse 
Trieste című versével. 
AKG – Alternatív Közgazdasági 
Gimnázium Kerettanterve (2013) 
A 0. évben általános fogalmi tisztázás, műfaji és poétikai meghatározások kerülnek terítékre, és már ekkor találni 
kortárs szövegeket, úgy, mint Lázár Ervin: Dömdödöm, Vámos Miklós: Pofon című művét, Fodor Ákos haikuit 
Petőfi epigrammáihoz kapcsolva, bár nem kortárs, de mégis meglepő és örömteli, hogy Sylvia Plath: Beavatás című 




A 9.-10. évben a kronologikus irodalomtanításból jól ismert címekkel és szerzőkkel találkozunk, majd A táj 
költészete című részben párhuzamosan futnak különböző korokból választott szerzők, Balassi Bálinttól Szabó 
Lőrincig, és a novellát feldolgozó tematikus egységben is ezt az elvet követik. A szerelem költészete című tematikus 
egységben Nemes Nagy Ágnes, Rakovszky Zsuzsa, Karafiáth Orsolya mellett Hajnal Anna, Varró Dániel is 
megjelenik, csakúgy, mint az sms-versek. 
 
10. osztályban a 2012-ben Magvető Kiadó gondozásában megjelent Édes hazám című kötet támogatja a Nemzet és 
költészet című tematikus egység kortárs jellegét, az Ars poéticák a magyar költészetben elnevezésű részben mai 
költők hitvallása is említésre kerül, de konkrét neveket nem találni.  
11. évfolyamon az irodalomtörténet korstílusain végighaladva dominánsan az adott kor jellemző műveit láthatni, 12. 
osztályban változik ez meg: előbb a XX. századi drámánál választható egy kortárs mű (lehetőségek nincsenek 
megadva), majd A XX. század második felének irodalmából című tematikus egységben ezeket a szerzőket, illetve 
műveket találjuk: Ottlik Géza: Iskola a határon, Örkény István: Egyperces novellák, Tóték (dráma). A XX. századi 
szépprózai alkotások között pl.: Gion Nándor, Márai Sándor, Mészöly Miklós, Örkény István, Szabó Magda, Sánta 
Ferenc, Sütő András neve kerül említésre, valamint Pilinszky János: Harmadnapon és még egy műve, Varró Dániel 
néhány verse. További művek a XX. századi magyar lírából pl.: Áprily Lajos, Dsida Jenő, Nagy László, Nemes 
Nagy Ágnes, Orbán Ottó, Sinka István, Kányádi Sándor, Szilágyi Domokos, Weöres Sándor, Kormos István 
műveiből. Kertész Imre Nobel-díjas Sorstalanság című regénye kihagyhatatlan pont, és ugyancsak téma az irodalom 
élete (pl.: kultusz; virtuális tér, digitális irodalom, digitális közlés, hangoskönyv). A XX. századi szépprózai 
alkotásokból Déry Tibor, Mándy Iván, Mészöly Miklós: Saulus, Film; Márai Sándor: Egy polgár vallomásai I. kötet 
vagy Szindbád, Mándy Iván egy műve, Sárbogárdi Jolán: A test angyala közül lehet választani, emelt szinten 
azonban már Vámos Miklós: Zengazének vagy Háy János: A bogyósgyümölcskertész fia vagy Grecsó Krisztián: 
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Pletykaanyu című művének értelmezése is lehetséges feladat, csakúgy, mint a hagyományos formák költői eljárások 
és verstémák megjelenése kapcsán Varró Dániel: Bögre azúr című kötete. 
Katolikus Pedagógiai Szervezési és 
Továbbképzési Intézet Kerettanterve 
(2013) 
 
Elsőként 7. osztályban Orbán Ottó és Finta Éva egy-egy versét találjuk meg, Petőfi Sándor: A XIX. század költői 
című versének átiratait. Petőfihez kapcsolódóan Lacfi János: Megy Béla bá Trabanton, Vörös István A füstbement 
nyelv című átirata, 8. osztályban Pilinszy János után Adamis Anna és Cseh Tamás szövegei olvashatóak, 9. 
osztályban a görög mitológiához kapcsolódóan Márai Sándor: Béke Ithakában, Rónay György: A megfáradt 
Odysseus. Catullus és a római irodalom továbbélésére példaként említik Petri György: Horatiusi című művét. A 
bibliai hagyomány továbbélésére pedig Takács Zsuzsa: Jancsi és Juliska és Bodor Ádám: Egy rossz kinézésű ember 
című műveit illesztik. 
 
A középkori vallásos és világi irodalomhoz kapcsolja Borbély Szilárd: Mária, Tóth Krisztina: Vogymuk, Parti Nagy 
Lajos: Na, szép, Mészöly Miklós: Saulus című regényének egy részletét. 
Petrarca: Daloskönyvéhez kiemelten kortárs költők szonettjeit ajánlja a tanmenet: Takács Zsuzsa, Tóth Krisztina és 
Borbély Szilárd verseit, Balassi Bálint: Egy katonaéneke mellett Orbán Ottó és Kovács András Ferenc versei állnak.  
 
Zrínyi Miklós műve Borbély Szilárd: Halotti pompájával kezdhet diskurzusba, Csokonai Vitéz Mihály magány-verse 
Orbán Ottóéval, Berzsenyi Dániel pedig Erdős Virág: Közelítő című versével hasonlítható össze. A vándortoposz 
Térey János: Paulus, Petőfi Sándor életműve Esterházy Péter: Petőfi, a légtornász és Petri György: Sándorhoz című 
verséhez kapcsolódik.  
 
11. és 12. osztályban a következő kortárs alkotókkal és szövegeikkel találkozhatunk: Arany János: Balla Zsófia: 
Arany-dal, Ady Endre és Kovács András Ferenc: Új magyar Messiások, Babits Mihály és Kovács András Ferenc 
330 
 
Messzebb… messzebb… (Ad nótám Babits Mihály), illetve Petri György: Lépcső, Kosztolányi Dezső: Hajnali 
részegség és Borbély Szilárd: A számítógép este - összehasonlítás, Kosztolányi Dezső: Esti Kornél – Prágai Tamás: 
Pesti Kornél – Esterházy Péter: Esti, József Attila: Születésnapomra és Kovács András Ferenc: Bírálóimhoz. 
Születésnapomra. Plágium! Balla Zsófia: Az élő forma, Tóth Krisztina: Porhó, Varró Dániel: A Bús, Piros Vödör 
dala, József Attila: Téli éjszaka – Borbély Szilárd: [Alexanderplatz]. Kovács András Ferenc: Radnóti-változatok, 
Kertész Imre: Sorstalanság című regénye követik a sort, a kortárs irodalom tételhez kapcsolódó ajánlások pedig a 
következők: Bodor Ádám: Sinistra körzet, Esterházy Péter: A szív segédigéi, Tóth Krisztina: Pixel, Parti Nagy Lajos: 





4. Tantervi tábla 3. Szerzők jelenléte a tantervekben 
 1978 1995 2000 2003 2013 2014 
Áprily Lajos     +  
Balla D. Károly      + 
Benjámin László +      
Csoóri Sándor      + 
Dsida Jenő     + + 
Déry Tibor +      
Esterházy Péter      + 
Fejes Endre      + 
Füst Milán     +  
Garaczi László      + 
Garai Gábor +      
Gion Nándor     + + 
Grendel Lajos      + 
Hajnóczy Péter      + 
Háy János      + 
Illyés Gyula + + + + + + 
Juhász Ferenc +      
Kányádi Sándor      + 
Kis Ferenc +      
Kovács András 
Ferenc 
     + 
Kertész Imre     + + 
Lackfi János      + 
Lengyel József +      
Márai Sándor   + + + + 
Markó Béla      + 
Mészöly Miklós     + + 
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Nagy Lajos +      
Nagy László +  + + + + 
Nemes Nagy Ágnes   + + + + 
Németh László + + +  + + 
Oravecz Imre      + 
Orbán Ottó     + + 
Ottlik Géza +  + + + + 
Örkény István +  + + + + 
Parti Nagy Lajos      + 
Petri György      + 
Pilinszky János + + + + + + 
Sánta Ferenc +    + + 
Sarkadi Imre +      
Sinka István     +  
Sütő András     + + 
Spiró György      + 
Szabó Lőrinc  + + + + + 
Szabó Magda     + + 
Szilágyi Domokos   + + + + 
Tandori Dezső      + 
Tolnai Ottó      + 
Váci Mihály +      
Varró Dániel      + 
Vas István +  + +   
Veres Péter +      
Weöres Sándor + + + + + + 
Zelk Zoltán +      
 
 
5. Tankönyvi tábla 
Tankönyv címe, szerző(i) Tankönyvbeli helye, fejezetcímek Kortárs irodalmi szerző és mű  
Pethőné Nagy Csilla: 
 
Irodalom 9-12.  
Módszertani kézikönyv 
9. osztály (2011) 
 
Az irodalom eredete, szóbeliség és írásbeliség 
 
Az irodalom mint világalkotás 








Catullus szerelmi lírája 
 
Bűnismétlő és pusztulástörténetek 
 
 
Két ószövetségi példázat a bizalomról és a 
 
 
Varró Dániel: sms 
Podmaniczky Szilárd: Képlapok a barlangszájból 
Umberto Eco: A regény mint kozmológiai tény 
Mándy Iván: Az utcán 
Varró Dániel: A Bús, Piros Vödör dala 
Tóth Krisztina: Futrinka utca 
Orbán Ottó: Születésnapomra 
Kovács András Ferenc: Bírálóimhoz. Születésnapomra. Plágium! 
 
 
Lázáry René Sándor: Léha catullusi lopkodások 
 
Sütő András: Káin és Ábel 
Umberto Eco: Bábeli beszélgetés 
 






Balassi Bálint költészete 
 










Kármán József: Fanni hagyományai 
 
Berzsenyi Dániel: Osztályrészem 
 
 








Szathmári Sándor: Kazohinia 
 
Závada Pál: Jadviga párnája 
 
Kosztolányi Dezső: Boldog, szomorú dal vs. Szakács Eszter: 
„Boldog, szomorú dal” 
 
Kovács András Ferenc: „Tündér változatok műhelye a világ” 
Orbán Ottó: Horatius születésnapja 
 
Meliorisz Béla: Valahol 
 
Orbán Ottó: Vanitatum vanitas 
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Kölcsey Ferenc: Vanitatum vanitas 
 
Petőfi Sándor: Megy a juhász a szamáron 
Petőfi Sándor: A természet vadvirága 
 
Petőfi Sándor: Az ítélet 
 
Petőfi – Pályakép 
 
 




Lackfi János: Megy Béla bá Trabanton 
Tolnai Ottó: árvacsáth 
 
Jónás Tamás: Fél-uram! 
 
Esterházy Péter: Petőfi, a légtornász 
Vörös István: A füstbement nyelv 
 
Bertók László: Platón benéz az ablakon 
 
Esterházy Péter: Hahn-Hahn grófnő pillantása 
 
11. osztály (2012) 
 









Láng Zsolt: Kovács Emma születése 
 
Esterházy Péter: A megoldás 
Grecsó Krisztián: Pletykaanyu 
 





Ady Endre: A Sion-hegy alatt 
 
Babits Mihály: Messze… messze… 
 
Kosztolányi Dezső: A rút varangyot véresen 
megöltük 
Kosztolányi Dezső: Boldog, szomorú dal 
Kosztolányi Dezső: Őszi reggeli 
 
 
Kosztolányi Dezső: Ének a semmiről 
 






Juhász Gyula: Anna örök 
 
Füst Milán 
Ferencz Győző: Az én istenem 
 
Kovács András Ferenc: Messzebb… Messzebb… 
 
Schein Gábor: Ha rajzolnék 
 
Tóth Krisztina: Készenléti dal 
Gellén-Miklós Gábor: Számadás 
Meliorisz Béla: Ősz és reggel is 
 
Fodor Ákos: Szám-adás 
 
Kovács András Ferenc: Kompletórium 
 
Grecsó Krisztián: Tánciskola 
 
Tolnai Ottó: árvacsáth 
 
Tóth Krisztina: Óda az ötvenes férfiakhoz 
 
Somlyó György: Füst Milán 
Kovács András Ferenc: Füstölgések 
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Kovács András Ferenc: Radnóti-változatok 
 
Esterházy Péter: Csokonai Lili: Tizenkét hattyúk 
Parti Nagy Lajos: Sárbogárdi Jolán 
Kovács András Ferenc: Jack Cole daloskönyve 
 
Erdős Virág: Örkény-jelenség 
 
Esterházy Péter: Mészöly Miklós tündöklése 
 
Mándy Iván: A szicíliai 
Nádas Péter: Egy családregény vége 
Gion Nándor: Virágos katona 
Szabó Magda: Régimódi történet 
 
Sütő András: Csillag a máglyán 
Spiró György: Prah 
Háy János: A Gézagyerek 
 
Tandori Dezső: Az összefogás kellékei 
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Petri György: A delphoi jós hamiscsődöt jelent 
Orbán Ottó: A XX. század költői 
Tandori Dezső: Herakleitosz-emlékoszlop 
Petri György: Egy szép nap 
Petri György: Én 
Petri György: Az utolsó napokról 
Orbán Ottó: Melyben Balassi módján fohászkodik 
Parti Nagy Lajos: Jaj cica… 
Parti Nagy Lajos: Szódalovaglás 
Parti Nagy Lajos: Szívlapát 
Esterházy Péter: Függő 
Darvasi László: A szerződés 
Garaczi László: Pompásan buszozunk!  
Kísérleti tankönyv 9-12.– OFI 
 
9-10.: Hartai László – Nényei Pál – dr. 
Urbán Péter – dr. Vincze Ferenc 
 
11.: Baloghné Bíró Mária – Borovi 
Dániel – Gunda-Szabó Dóra – Hartai 
9. osztály 
Az oldalpárokhoz kitekintő modul kapcsolódik, 
melyben érvelési, összehasonlító elemzésként vagy 
értelmezési gyakorlatként jelenik meg kortárs 
irodalmi mű vagy modern kori szöveg. 
 
Mitológia 
A görög drámairodalom 







J.K. Rowling: Harry Potter (érvelés) 
Bodor Ádám: A kivégzés (értelmezés) 
Gion Nándor: A hatodik ujj (értelmezés) 
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László – Kovács Lenke – Kurucz István 
– Nényei Pál – dr. Urbán Péter  
Az Újszövetség könyvei 
Jézus gyermekkora és példabeszédei 








Janus Pannonius pályája 
Janus Pannonius epigrammaköltészete 
 
Janus Pannonius elégiái 
Balassi Bálint pályája 
Balassi Bálint lírai önéletrajza 
 
Shakespeare: Romeo és Júlia 
A magyar barokk eposz 
A francia klasszicista dráma 
Molière színháza 
 
Szakonyi Károly: Ecce videó (értelmezés) 
Szakonyi Károly: Szállás éjszakára (értelmezés) 
Umberto Eco: A rózsa neve (érvelés) 
Halász Péter: A Madison Avenue-i lány (érvelés) 
Faludy György: Ballada a senki fiáról (összehasonlítás) 
Békés Pál: Aluljáróban (értelmezés) 
Petőcz András: Sárga virág a feleségem (értelmezés) 
Rakovszky Zsuzsa: A kígyó árnyéka (érvelés) 
Darvasi László: A félfülű fejedelem (értelmezés) 
Spiró György: Kísértetváros kapujában (értelmezés) 
Benedek Szabolcs: Eső (értelmezés) 
Szőcs Géza: Száz sor magány (értelmezés) 
Varró Dániel: Változatok egy gyerekdalra (érvelés) 
Podmaniczky Szilárd: Rettentő Mikulás (érvelés) 
Háy János: Dzsigerdilen (érvelés) 
Bene Zoltán: Nagy Sándor (értelmezés) 






Csokonai Vitéz Mihály pályája 
Berzsenyi Dániel ódái 
 
A verses regény 




A romantika irodalma Magyarországon 
 
A Bánk bán jelentősége 
Kölcsey Ferenc: Himnusz 
Kölcsey Ferenc: Vanitatum vanitas 
Kölcsey Ferenc költészete az 1830-as években 
Vörösmarty Mihály: A merengőhöz 
A Csongor és Tünde műfaja, előzményei 
 




Závada Pál: Jadviga párnája (értelmezés) 
Varró Dániel: Boldogság (összehasonlítás) 
Kovács András Ferenc: Vojtina vázlatfüzetéből (értelmezés) 
Térey János: Paulus (összehasonlítás) 
Lázár Ervin: A nagyravágyó feketerigó (összehasonlítás) 
Lackfi János: Homeopátiás dúdoló (érvelés) 
Spiegl Máté: Az okos 2005-ben (érvelés) 
Nagy Gáspár: Pályabér – kiégett legelőn (értelmezés) 
Halász Margit: A kétfejű madár (érvelés) 
Agota Kristof: A nagy füzet (értelmezés) 
Orbán Ottó: Vanitatum vanitas (összehasonlítás) 
Vas István: Az új Tamás (összehasonlítás) 
Szabó T. Anna: Vörösmarty-rap (összehasonlítás) 
Kosztolányi Dezső: Ilona – Lackfi János: Júlia (összehasonlítás) 
Petri Görgy: A kis októberi forradalom margójára (érvelés) 
Petőcz András: Egy hajléktalan vallomása (érvelés) 
Erdős Virág: Egyszeregy királyfi (összehasonlítás) 
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Petőfi Sándor: Az apostol 
 
Jókai Mór pályája 
11. osztály Nincs 
12. osztály nincs tankönyv 






A Bejáratok című könyvükben a Kisfiúk, nagyfiúk 
című tematikus részben. 
 
A komikum című részben.  
 
Vámos Miklós: Pofon  
 
 
Czakó Gábor: A tudás öröklése  




A tankönyv utolsó tematikus egységében, mely A 
hétköznapi és a művészi kommunikáció címet viseli. 




Tar Sándor: Még csak című  
Nagy László: Himnusz minden időben  
Bodor Ádám 
Fűzfa Balázs:  
 
Irodalom_12 \ tanári útmutató 
 
 Orbán Ottó és Parti Nagy Lajos költészete jelenik meg önálló 
témaként, vállalt választásként. Egy másik egységben a 
dilettantizmus mint a posztmodern magyar irodalmat meghatározó 
jelenséget mutatja be néhány alkotó (Balla D. Károly, Hizsnyai 
Zoltán és mások) és mű segítségével. Olvashatjuk a szerző kortárs 
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irodalom tanítására vonatkozó célját is: „Fő célunk, hogy az ízlésüket 
alakítsuk, hogy jártassá tegyük tanítványainkat az értékes és 
értéktelen elkülönítésében – még egy réteg bevonásával: a 
szándékoltan „rossz”-nak megírt művek mégis-értékességének 
feltárásával!” Utalás történik a korábbi évek tapasztalataira: az 
intertextualitás révén Tandori Dezsőről, Esterházy Péterről, Nagy 
Gáspárról, Mándy Ivánról, Mészöly Miklósról és másokról 
olvashattak már a diákok, azonban itt van lehetőség annak 
meglépésére, a posztmodern szövegek és a kortárs irodalom 







a doktori értekezés nyilvánosságra hozatalához 
I. A doktori értekezés adatai  
A szerző neve: Csobánka Zsuzsa Emese  
MTMT-azonosító: 10037872  




A doktori iskola neve: ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskola.  
A doktori iskolán belüli doktori program neve: Neveléselmélet Doktori Program.  
A témavezető neve és tudományos fokozata: Dr. Trencsényi László habil., címzetes 
egyetemi tanár.  
A témavezető munkahelye: ELTE Neveléstudományi Doktori Iskola.  
II. Nyilatkozatok  
1. A doktori értekezés szerzőjeként
139 
 
a) hozzájárulok, hogy a doktori fokozat megszerzését követően a doktori értekezésem és 
a tézisek nyilvánosságra kerüljenek az ELTE Digitális Intézményi Tudástárban. 
Felhatalmazom a ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskola hivatalának ügyintézőjét 
Madar Veronikát, hogy az értekezést és a téziseket feltöltse az ELTE Digitális 
Intézményi Tudástárba, és ennek során kitöltse a feltöltéshez szükséges nyilatkozatokat.  
b) kérem, hogy a mellékelt kérelemben részletezett szabadalmi, illetőleg oltalmi 
bejelentés közzétételéig a doktori értekezést ne bocsássák nyilvánosságra az Egyetemi 
Könyvtárban és az ELTE Digitális Intézményi Tudástárban;
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c) kérem, hogy a nemzetbiztonsági okból minősített adatot tartalmazó doktori értekezést a 
minősítés (dátum)-ig tartó időtartama alatt ne bocsássák nyilvánosságra az Egyetemi 
Könyvtárban és az ELTE Digitális Intézményi Tudástárban;
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d) kérem, hogy a mű kiadására vonatkozó mellékelt kiadó szerződésre tekintettel a 
doktori értekezést a könyv megjelenéséig ne bocsássák nyilvánosságra az Egyetemi 
Könyvtárban, és az ELTE Digitális Intézményi Tudástárban csak a könyv bibliográfiai 
adatait tegyék közzé. Ha a könyv a fokozatszerzést követőn egy évig nem jelenik meg, 
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hozzájárulok, hogy a doktori értekezésem és a tézisek nyilvánosságra kerüljenek az 
Egyetemi Könyvtárban és az ELTE Digitális Intézményi Tudástárban.
142
 
2. A doktori értekezés szerzőjeként kijelentem, hogy  
a) az ELTE Digitális Intézményi Tudástárba feltöltendő doktori értekezés és a tézisek 
saját eredeti, önálló szellemi munkám és legjobb tudomásom szerint nem sértem vele 
senki szerzői jogait;  
b) a doktori értekezés és a tézisek nyomtatott változatai és az elektronikus adathordozón 
benyújtott tartalmak (szöveg és ábrák) mindenben megegyeznek.  
3. A doktori értekezés szerzőjeként hozzájárulok a doktori értekezés és a tézisek 
szövegének plágiumkereső adatbázisba helyezéséhez és plágiumellenőrző vizsgálatok 
lefuttatásához.  
 
Kelt:  2016.04.06.   a doktori értekezés szerzőjének aláírása  
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